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INTRODUCTION : OBJECTIVITE ET SUBJECTIVITE
DANS LES PROCESSUS PEDAGOGIQUES

Anne-Nelly Perret-Clermont

Ce cahier présente ici cinq études fort différentes dans leurs dé-
marches et dans leurs objets mais qui tendent toutes & illustrer la
méme problématique : celle de la difficile intrication des processus
"objectifs" et "subjectifs" dans les situations pédagogiques et en par-
ticulier dans le phénomene de |'échec scolaire tant en ce qui concer-
ne ses causes que ses conséquences sur les plans individuel et social.

Le professeur Laurent Pauli (*) avait toujours considéré la probléma-
tique de |'échec scolaire comme d'importance majeure pour une ré-
flexion pédagogique qui se voudrait générale. Il lui consacrait une
large place dams ses enseignements et ses recherches. Lorsqu'a son
passage & |'honorariat cette problématique m'incomba, j'ai souhaité
I'approcher & la fois dans une perspective pédagogique générale et
sous ['éclairage particulier que pouvaient procurer les récentes élabo-
rations théoriques développées aux confins de la psychologie et de la
sociologie par une psychologue sociale du comportement individuel et
du fonctionnement des relations institutionnalisées.

Les travaux présentés dans ce cahier sont issus ainsi de |'enseigne-
ment d'introduction & la psychologie sociale de la situation scolaire
et de |'apprentissage que ['ai assuré, avec la collaboration de Noéle
Baker et le concours de Maria-Luisa Schubauer-Leoni, depuis cinq ans
dans le cadre de la section des sciences de |'éducation. Les moyens
modestes de ces recherches sont ceux d'un cours s'adressant & des dé-
butants peu initiés encore aux sciences sociales, mais qui acceptent
le risque de conduire une réflexion systématique sur les enjeux qui les
préoccupent avec suffisamment de persévérance dans certains cas pour
voir leur théme d'étude se transformer en sujet de mémoire.

Ne disposant pas pour le moment des moyens qui seraient néces-
saires pour conduire des recherches systématiques de nature empirique
dans ce domaine, nous avons tenté de profiter au mieux de nos cours
comme occasions d'échanges et de collaboration avec des étudiants,
pour la plupart enseignants d'école primaire ou secondaire. C'est le

¥ Ancien professeur a la FPSE — Section des sciences de |'éducation.



fruit de ces études communes que nous voulons retracer ici.

Le premier texte propose une analyse qui articule les processus
psychologiques et sociologiques & |'origine des importants "échecs sco-
laires" qu'enregistre le systéme éducatif. Il examine ce phénomeéne de
I' échec scolaire en cherchant & en restituer la signification pour I'in-
dividu dans son champ social.

Dans une deuxiéme partie Noéle Baker propose une revue critique
d'un certain nombre de travaux expérimentaux qui étudient "l'effet des
attentes" & la suite de I'ouvrage bien connu de Rosenthal et Jacobson
"Pygmalion & I'école". Cet effet de "prophétie", qui s'actualiserait
d'elle-méme, a suscité de nombreux débats : il intéresse le pédagogue
soucieux de discemer |'impact de ses attitudes sur le développement
de ses éleves; il retient aussi |'attention du psychologue social cher-
chant & rendre compte du réle des représentations sociales et de cer-
tains processus interindividuels dans la constitution des images de soi
que les éléves peuvent développer en situation scolaire.

C'est sur un probléme proche, celui de la présentation et de la
représentation de soi chez I'éléve d'école secondaire, que porte la
recherche de Marie-France Vouilloz dans le troisiéme article de ce
cahier. L'auteur s'interroge sur le role de la structure scolaire d'un
cycle d'orientation quant aux modalités de constitution de !'identité
sociale des adolescents qui le fréquentent. A ['aide d'un questionnaire
elle leur demande de se décrire. Leurs réponses varient d'une section
a l'autre, les uns étant plus que les autres — on pouvait s'y attendre
dans une école qui sélectionne — portés & présenter une image valo-
risée d'eux-mémes. Plus intéressante est sans doute ['étude de la dy-
namique de cette présentation de soi qui varie, et de fagon différente
dans chacune des sections, en fonction de |'évocation "des autres",
les éléves de I'autre section.

La quatrieme étude est un essai de confronter quelques éléments
d‘une pratique pédagogique avec des interrogations que suscitent chez
des enseignantes certaines recherches récentes en psychologie sociale.
Isabelle Cavicchi-Broquet et Monique Florimont ont lu — peut-&tre
avec un certain scepticisme — les recherches de Haroche et Pécheux,
notomment, sur le réle que peut avoir "l'habillage" d'un énoncé de
probléme sur le mode de raisonnement des sujets. Leur souci a été de
tester ces effets sur des éléves. Au départ elles étaient convaincues
que les effets différentiels qu'avaient sur la réussite des problemes

différentes formes d’ "habillage" utilisées (nature de la mise en scéne
évoquée, des acteurs, de la question posée, etc...) étaient dus essen-
tiellement & |'aspect plus ou moins "piégeant" de ces différentes for-
mulations d'un méme probléme. Elles ont voulu formuler une é&preuve
"sans leurre". Les résultats les ont surprises dés le sondage : le proble-
me qu'elles voulaient "simple" était résolu de maniére "non correcte"
par plus de la moitié des adolescents de 14 ans interrogés. Si ['arith-
métique a utiliser était peut-étre effectivement élémentaire, le "pro-
bléme" était autre. Elles ont fait varier systématiquement ses différen-
tes dimensions pour mieux les étudier. Au terme de ce premier travail
il leur reste en tant qu'enseignantes & discerner pourquoi I'éleéve per-
goit parfois un "probléme" comme "mathématique" plutdt que comme
"social".

Les enfants de langue étrangére, et en particulier les enfants des
travailleurs migrants, sont nombreux dans les écoles romandes et leur
scolarité pose des questions particulieres. Dans la derniére contribu-
tion de ce cahier Maria-Luisa Schubauer-Leoni s'interroge sur la sub-
jectivité qui entoure la problématique de leur accueil et de leur inté-
gration dans I'école. Elle souligne I'ombivalence que I'attitude des
indigénes reflete : si objectivement des efforts sont déployés pour faci-
liter I'accés des enfants de langue étrangére & une scolarité normale
(voir par exemple I'expérience des classes d'accueil, des legons d'ap-
pui, etc...), il demeure que la situation intergroupe du face & face
entre ' "accueillant" et I'"accueilli” est particuliere. Le regard que
les deux parties concernées peuvent porter sur le sens du projet
d'"accueil" est asymétriqueé : comment les uns et les autres envisagent-
ils la situation ? Cette interrogation, M.L. Schubauer-Leoni a eu |'oc-
casion de la vivre "sur le terrain" dans la tentative d'une expérience
de collaboration entre des enseignants et chercheurs suisses et des en-
seignants des consulats étrangers. Le choc des subjectivités et des réa-
lités est difficile : on savait les langues différentes mais les insertions
sociales, les expériences passées, la vie quotidienne, les perspectives
d'avenir et les pouvoirs politiques des uns et des autres le sont aussi.
Les propos courants sur les différences de "culture" ne masquent-ils
pas parfois cette complexité des rapports et de leurs enjeux ?

Aucun des textes de ce cahier ne présente un caracteére définitif
et assuré. lls sont des instruments de travail dans une recherche de
compréhension de la situation scolaire et de certains de ses enjeux.
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L'école est destinée & &tre un lieu d'apprentissage — mais par quels



processus un apprentissage se réalise~t-il et comment les attentes du
maitre influencent-elles cet apprentissage ? L'éducation est activité
de socialisation — quelles seront les formes de cette socialisation vu
les modalités existantes du fonctionnement institutionnel et des rela-
tions interpersonnelles qu'il permet ? Lieu d'engagement de la per-
sonne, la vie scolaire peut &tre constructive et gratifiante ou occa-
sion d'échec, de dévalorisation, de perte de temps...

APPROCHE PSYCHOSOCIOLOGIQUE

DE L'ECHEC SCOLAIRE
Genéve et Neuchdtel, décembre 1980.

Anne-Nelly Perret-Clermont (*)

Tout en gardant l'entiére responsabilité de ce texte, |'auteur
tient & remercier ici les étudiants de son cours d'introduction
& la psychologie sociale de |'éducation pour leurs réflexions
et leurs questions constructives et & exprimer sa reconnaissance
au Groupe des Chercheurs Romands pour la stimulante discussion

critique qu'il a consacrée & une premigre version de ce texte.



[. L'ECHEC SCOLAIRE COMME PHENOMENE

L'échec scolaire est un phénomene social et psychologique
d'importance & différents points de vue. En effet plusieurs facteurs
concourent & augmenter les lieux d'échec scolaire (allongement de
la durée des études, démocratisation de I'acceés aux différentes filie-
res de fonmation et accroissement du nombre d'éléves scolarisés,
multiplication des matiéres d'enseignement, etc...) alors que la dé-
finition méme des termes du jeu de la réussite scolaire se complexi-
fie parallélement (démultiplication des types de filidres et de di-
plémes d'étude, développement des mesures d'appui psychopédagogi-
que, changements dans les modalités de la sélection scolaire). Com-
ment |'individu, les familles voire les enseignants se situent-ils dans
ce champ social complexe ?

Les termes "échec scolaire" sont peut-&tre ambigus pour qui ten-
terait de rechercher une définition, au sens strict, de |'objet que
nous voulons traiter ici. Son "flou" nous intéresse mais nous tente-
rons d'abord, en considérant les redoublements et l'orientation vers
les filieres non-gymnasiales de |'enseignement secondaire, d'en mon-
trer la dimension objective. D'emblée cependant se pose la question
— & premiere vue subjective, elle — de |'appréciation de la valeur
d' "échec". En effet, nous dira-t-on, pourquoi considérer que |'orien-
tation dans les filidres académiquement moins prestigieuses est un
"échec" ? S'il n'est évidemment pas toujours vécu comme tel par les
personnes concernées, nous tenterons de montrer qu'if n'est pas tou-
jours facile non plus de se dégoger psychologiquement de cette im-
pression d' "échec".

Nous nous proposons de présenter et d'illustrer ici un certain
nombre d'hypothéses sur |'intrication des processus objectifs et subjec-
tifs en jeu dans I'échec scolaire et sur leur importance pour I'image
de la réalité sociale et de sa propre identité que se construit I'éle-
ve. Certaines de ces hypoth&ses nous pourrions déja les étayer de
quelques données empiriques et théoriques permettant de les justifier.
D'autres par contre sont proposées ici & titre heuristique dans la me-
sure o, méme lorsque les "preuves" empiriques manquent encore,
nous gardons le souci de ne jamais considérer isolément les processus
identifiés qui prennent leur signification dans un cadre plus général.
Notre intention ici n'est pas d' "expliquer" |'échec scolaire mais
d'en restituer au moins en partie la signification pour la dynamique

psychologique de I'individu et pour le champ social.

Notre thése & ce sujet s'articule ainsi. Nous faisons |'hypothese
que le discours idéologique et les pratiques de sélection de |'école
créent pour *|'éleve un champ coercitif et contradictoire susceptible
actuellement d'avoir un puissant impact sur lui. En effet I'école
exige de l'enfant qu'il investisse en elle une part importante de ses
énergies et en méme temps elle réclame de lui une adhésion & ses
normes et aux justifications qu'elle offre de son propre fonctionne-
ment. Or discours et pratiques sont parfois contradictoires dans la vie
scolaire. D'autre part pendant sa scolarité I'éléve est justement & un
dge oU sur le plan psychologique "il se cherche" et dans cette dé-
marche il est spécialement sensible aux systémes de justifications et
d'identification qui lui sont proposés. Pour une large part les justi-
fications que lui présente |'école relévent de processus de catégorisa-
tion sociale opérés par |'institution au travers des notes qu'elle attri-
bue aux performances, des classements des éléves, des hiérarchisations
des cursus d'études, etc... Or c'est justement de catégorisations socia-
les dont |'éléve a besoin sur le plan psychologique. On sait I'impor-
tance des processus d'identification et leur réle dans le développement
d'une personnalité en formation; I'impact des groupes d'appartenance
ot d'affiliation sur la structure de I'identité sociale, les liens entre
I'image sociale renvoyée par autrui et I'image de soi; |'attrait des
processus de compétition et de” comparaison sociale s'ils permettent
une valorisation de |'image propre. L'école est souvent présentée et
ressentie d'autre part comme le lieu d'un enjeu "déterminant pour
I'avenir" de I'individu. Tout ceci concourt, c'est notre hypothese, &
[aire du systdme de nomes véhiculé par I'école un modele particu-
lidrement prégnant par rapport auquel ['individu se structure et s'éva-
lue. C'est pourquoi bien souvent |' "échec" scolaire deviendrait échec
individuel avec une réalité propre. Mais avant d'approfondir cette
atude des sources "objectives" de la réalité "subjective" de I|'échec,
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1ntournons & sa dimension sociale.

Car I'échec scolaire, s'il est considéré sous I'angle du redouble-
ment, est un phénomene social. Les récentes statistiques de I'éduca-
tion & Genéve (Service de la recherche sociologique, 1980) rappor-
font, par exemple, qu'en 6e primaire, environ 10% des éléves ont au
moins un an de retard par rapport & |'Gge théoriquement prévu pour
utteindre ce degré de la filigre scolaire (op. cit. page 26). Notons
¢ ce sujet que le phénomene a nettement évolué puisque la méme



source indique un retard de 23% des éleéves de ée en 1970. Mais
trois degrés scolaires plus tard, en 9e, les éleéves "retardés" sont
beaucoup plus nombreux : 15% pour les sections prégymnasiales et
41 % pour les sections préprofessionnelles (op. cit. page 31).
Beaucoup d'éleves redoublent au moins une fois lors de la scolarité
obligatoire. C'est le cas pour environ un tiers des effectifs de cha-
que génération et ces données, bien que susceptibles de fluctuations
régionales, ne sont pas caractéristiques uniquement de |'école gene-
voise.

Les effectifs d'individus concernés par |'échec scolaire sont donc
déja importants si on considere le redoublement comme signe d'"échec
scolaire". lls grossissent encore, bien sir, quand on y adjoint |'orien-
tation vers des filigres scolaires moins prestigieuses que celles aux-
quelles correspondaient les aspirations, ou plus clairement encore le
placement dans des classes spéciales pour éleves définis comme '"re-
tardés" por rapport aux autres.

Etre obligé de redoubler, &tre aiguillé vers un outre cursus moins
ambitieux, cela ne se fait sans doute pas sans conséquences psycholo-
giques. Quelles sont-elles? Ces décisions sont-elles pergues comme
le reflet de la réalité de caractéristiques personnelles ("dons", "inap-
titudes", etc...) ou de caractéristiques institutionnelles ?

Quand est-ce que les individus qu'ils soient éleves, parents ou
agents de l'institution scolaire, parlent-ils "d'échec scolaire" ? Quel-
les représentations sociales sous-tendent leurs attitudes et leurs dis-
cours sur eux-mémes et sur la réalité sociale par rapport & laquelle
ils ont & se situer ?

L'objet de notre préoccupation est donc double. [l s'agit & la
fois du phénomene de |'échec comme "fait" (ou qui est en tout cas
ressenti comme tel par une institution : |'école généralement, lo

famille parfois); et aussi de son caractére essentiellement "subjectif":
quand et comment un individu vit-il une catégorisation sociale, sco-
laire en particulier, comme dépréciative ? Quand ressent-il son image
de lui-méme et de ses projets comme "dévaluée" ? Comment peut-il
étre conduit & intérioriser la "connaissance" de ses aptitudes ou
inaptitudes que lui renvoie I'institution scolaire ?

Notre objet, I'échec scolaire, a un objet frére partiellement
indissociable : la réussite scolaire. Qu'est-ce que "réussir" dans le

systéme d'enseignement ? Comment I'individu construit-il I'échelle

de valeurs qui lui fait apprécier certains événements et certains de
ses comportements comme des "réussites” ? Comment prend-il cons-
cience de "ses" possibilités ? Notre choix de centrer ici notre atten-
tior prioritairement sur I'échec et non pas sur la réussite est peut-
otre arbitraire. |l part sans doute d'une implication personnelle dans
le débat : les conséquences démobilisatrices de |'échec nous semblent
otre chez les écoliers plus nombreuses et plus graves que le débat sur
la sélection scolaire ou celui sur les méthodes d'évaluation ne ['ont
souvent laissé penser. Si un échec peut parfois se transformer en défi
stimulant nous pensons que vu le mode sélectif de fonctionnement
actuel de |'école, ce défi est bien plus souvent insurmontable et donc
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impossible & relever au niveau individuel.

Si notre objet peut encore paraitre ambigu au lecteur car mal
localisé par rapport aux domaines relativement bien définis de la
psychologie et de la sociologie tentons de le rassurer : c'est de cette
umbiguité méme que nous voulons traiter. Cela devrait nous conduire
& explorer les liens entre processus psychologiques et processus socio-
logiques et devrait aussi appeler un éclaircissement des discours et
des praxis qui eux aussi sont ambigus tant au niveau de I'individu
(susceptible de déclarer par exemple : "temniner en 9e moderne &

17 ans ce n'est pas trés brillant mais pour moi c'est déja bien") que
de l'institution ("oriente"-t-elle ou "sélectionne"-t-elle ? Investit-
olle dans la recherche de moyens de sélection ou d'éducation ?
atc...).

Il L'ECHEC SCOLAIRE COMME PROBLEMATIQUE

La problématique de I'échec scolaire recouvre un champ d'étude
particuligrement vaste. Ne voit-on pas tour & tour les différentes
sciences humaines s'en préoccuper : psychologie et médecine, socio-
logie, économie ? Les analyses conduites dans des perspectives aussi
diverses peuvent-elles s'articuler pour rendre compte des processus en
jou ? Et si elles y parviennent, éclairent-elles les choix relatifs aux
pratiques sociales et pédagogiques concernées ? Avant de tenter une
contribution spécifique inspirée par les développements récents de la
psychologie sociale, la complexité de la question et |'importance so-
ciale de ['échec scolaire me semblent appeler une mise en perspec-

\

tive des partenaires & la fois "agents" et "patients" du débat.



La littérature dans ce domaine est vaste car nombreux sont les
travaux qui ont vu le jour au cours de ces deux derniéres décennies
sur la "démocratisation des études" d'une part, et sur les difficultés
scolaires, massives dans certaines couches de la population, d'autre
part.

Mais peut-étre est-il pertinent pour éclaircir I'enjeu du débat
de se demander : qui s'interroge sur cette problématique ? Qui cher-
che & expliquer — et & qui ? — |'échec dans le systéme éducatif ?
Qui cherche & comprendre les mécanismes sociaux, institutionnels,
psychologiques qui les sous-tendent et pour quoi faire ?

Si nous posons ces questions, ce n'est pas parce que nous pensons
qu'y répondre donne les clefs de la problématique : elles incitent
d'ailleurs trop aisément & des interprétations qui préteraient & des
groupes ou & des institutions des "intentions" — réduction subjective

et animiste d'un probléme plus complexe !

Ce qui nous intéresse, par contre, ce sont les liens existant entre
I'insertion de |'individu dans le débat et la fagon dont il est par la
méme porté & |'appréhender. Ainsi, par exemple, I'enfant qui échoue
a l'école : comment réagit-il ? Si vraisemblablement I'éléve en échec
ne se réfere pas alors & une "théorie" en la matiére, néanmoins il est
légitime de se demander quelle représentation il a des causes de |'é-
chec rencontré. Le vocabulaire lui-méme est un pigge révélateur :
n'est-on pas tenté de parler ici des causes de "son" échec, c'est-a-
dire & attribver & I'enfant méme la responsabilité de I'échec, alors
que parfois il serait justement un signe de santé mentale de la part
de I'enfant que de considérer externes & lui-méme les processus
responsables (en les situant par exemple au niveau d'une imperfection
de |'enseignement requ ou d'une inégalité de moyens d'accés aux
sources des connaissances, etc...) plutdt que comme signes d'une ca-
rence ou d'une faute personnelles ?

Il demeure certes que la signification de telles conduites d'at-
tribution causale peut varier selon les circonstances. Nous pensons
cependant important de soulever la question.

En effet, bien des observations laissent craindre que I'éléve qui
est en difficulté & I'école tende & s'en sentir responsable et & se
construire en conséquence une image de soi dépréciée intériorisant

I'identité de "mauvais éléve", voire parfois méme de "raté". Dans

une enquéte auprés d'adolescents en fin de scolarité (Doise, Meyer
et Perret-Clermont, 1976), nous avons pu constater que les éleves

qui se réferent le plus souvent a l'école dans leur définition de I'in-
telligence sont ceux qui, précisément, ont le plus souvent échoué dans
cette institution. Ne feraient-ils la, dans le contexte d'un question-
naire, que nous restituer un discours qu'ils ont souvent entendu mais
qui ne serait pas forcément le leur, comme pourraient le suggérer les
travaux de Mollo (1975) ? Nous en doutons. Mais méme si c'était
bien le cas, nous craindrions cependant que |'apprentissage d'un tel
discours ne soit pas sans conséquence pour leur propre personnalité

¢t la maniére dont ils peuvent vivre leur réalité. Les résultats de
Vouilloz (dans ce méme Cahier) suscitent les mémes interrogations.

Considérons maintenant un autre personnage du débat : |'ensei-
gnant. Est-il lui aussi susceptible de s'auto-attribuer les causes de
I'échec de son éléve ? C'est parfois le cas, bien sir. Mais ce n'est
sans doute pas la démarche "naturelle" car si elle devait se répéter
trop souvent elle ne pourrait &tre alors qu'une source d'angoisse pour
le maitre d'auvtant plus grande qu'il se sentirait dépourvu d'alterna-
tives pédagogiques pour compenser — "réparer" — la situation. Cette
angoisse, nous |'avons maintes fois pergue dans les séminaires que
nous avons animés auprés d'enseignants, en particulier lorsqu'abordant
des thémes sociologiques ils se ressentaient comme agents passifs et
"sur-déterminés" d'un "systéme". Alors, l'alternative la plus simple &
disposition du maitre consiste & considérer que les causes de I'insuc-
cés se situent au niveau de difficultés propres a I'éleve. Il semble
ainsi "nomal" qu'un certain nombre (et on ne croit pas que ce nom-
bre est important !) d'enfants souffrent de "dysfonctionnements" — ou
en tout cas ne bénéficient pas d'un fonctionnement suffisamment "bon"
pour leur permettre la réussite scolaire. L'explication de la carriere
de I'éléve dans le systéme éducatif est généralement formulée en ré-
férence & "ses capacités" (idéologie du don). Le risque est grand
qu'une telle perspective dont les fondements objectifs, nous le verrons,
ne sont pas assurés, soit essentiellement |'occasion d'une fuite hors du
débat pédagogique. Cette référence omniprésente aux "capacités pro-
pres de l'individus", référence extérieure & l'activité éducative, est-
elle mythique — et |'on pense ici & Platon et & sa catégorisation
des "fréres dans la cité : homme d'or, d'argent, de fer et d'airain"
(La République Ill, 415a) —, ou recouvre-t-elle effectivement une
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réalité ou bien ne serait-elle que la hiérarchisation des capacités

s

devenue réalité & force d'étre attendue (voir Baker, dans ce méme

Cahier) ?

Nous pourrions aussi parler des parents et constater combien est
courante, chez les sociologues et psychologues, la propension (reflet
de la réalité, ou du point de vue adopté pour |'examiner ?) & rap-
porter que ceux-ci, surtout dans les milieux populaires, tendent &
expliquer les difficultés de leur enfant dans le cursus scolaire en ter-
mes des limites des aptitudes propres de l'enfant. Mais il y a pour-
tant des exceptions & cette tendance qu'il vaut la peine d'étudier
si I'on veut bien faire |'hypothése qu'il s'agit la d'un biais de point
de vue. Ainsi, bien que ne traitant pas directement de la représen-
tation sociale de I'échec scolaire — étude qui, elle, reste sans doute
encore & faire — Sieber et Wilder (1970) analysent aux Etats-Unis
les attitudes des meéres de milieux socio-économiquement défavorisés
envers les différentes méthodes d'enseignement. Ces auteurs sont
alors amenés & souligner la nette préférence de ces meéres pour les
relations pédagogiques de type "traditionnel". Sieber et Wilder
croient discerner la une des sources possibles de la tension croissante
existant dans les rapports parents-école, vu que les pratiques péda-
gogiques se sont effectivement tournées de plus en plus vers des ap-
proches "modernes". Mais demandons=-nous pourquoi des conflits appa-
raitraient-ils alors que les parents de ces milieux sont généralement
considérés comme peu intéressés par les questions scolaires ? Cela
signifierait-il — et ce serait le méme phénoméne qui a eu lieu dans
les expériences d'innovation de |'enseignement genevois — que lorsque
les parents sont placés devant des méthodes pédagogiques alternatives,
ils deviennent par le fait méme conscients de |'impact de |'école et
plus exigeants & son égard, alors que dans une situation institution-
nelle statique ils rationalisent les déficits et se cantonnent dans leur
statut marginal sans intervenir, intériorisant en conséquence ces défi-

s

cits finalement attribués & eux-mémes ou & leurs enfants ? Ce sont
la des hypothéses & vérifier qui obligent & réfléchir sur la maniére
dont les innovations pédagogiques sont pergues dans différents contex-

tes sociaux en relation avec leurs modalités d'implantation.

Une autre exception serait le rapport du Mouvement Populaire
des Familles sur I'école (1978) : I'occasion que ces parents se sont
donnée pour intervenir dans le débat. On peut y lire comment |'en-
gagement-méme de se retrouver réguligrement pour discuter de ces
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questions et mener une enquéte suscite & leur propre dire une évo-
lution des attitudes de ces péres et meres. De plus cette étude met
en évidence un nombre important de situations scolaires précises ol
les déterminismes de |'échec de leurs enfants ne relévent pas des
capacités propres de ceux-ci. Pour ces personnes directement concer-
nées, le fait d'avoir travaillé ensemble semble avoir permis d'abord
une prise de conscience du fait qu'ils n'étaient pas, dans chaque
famille, les seuls & vivre ces difficultés. Cela les a amenés ensuite

& identifier et & décrire un certain nombre d'événements qu'ils ont
vécus et qui permettent peut-étre d'identifier ces processus qui média-
tisent |'échec scolaire et que les sciences sociales, dans la conception
actuelle de leurs méthodes et de leurs théories, ont parfois bien de

la peine a "épingler".

Les chercheurs scientifiques, quant & eux, semblent s'étre divisé
le débot. Dun cé6té, I'on trouve la mise en évidence systématique de
la régularité des déterminismes sociaux du développement cognitif ou
de la carriegre scolaire du jeune. Et & I'autre pdle de la problémati-
que, les études se sont multipliées qui s'attachent & décrire les carac-
téristiques individuelles des éléves concernés. Notre objet est de
discerner certains processus susceptibles de rendre compte de {'articu-
lation entre ces deux niveaux de phénomene : ol les chercher ? En
nous inspirant de la démarche de description de différents niveaux
d'analyse proposée par Doise (1980), il nous apparait que le niveau
de |'étude psychologique centrée sur l'individu a fait |'objet de
multiples investigations; celui de I'idéologie également. Mais deux
niveaux intermédiaires qui prennent en compte, |'un les relations
inter-individuelles et |'autre les rapports inter-groupes sont, eux, loin
d'étre défrichés. Or ils sont essentiels : pour rendre compte des situa~
tions pédagogiques il ne suffit pas de décrire des personnalités et des
systémes individuels d'aptitudes, de motivations et de comportements,
Il n'est pas suffisant non plus, méme si c'est également important, de
rondre compte de la structure sociologique du contexte social, culturel,
6conomique et historique dans lequel se déroule |'activité pédagogi-
que et des influences idéologiques réciproques. Car ces processus
sociologiques en derniére instance s'incarnent dans des individus et
dus groupes qui entretiennent les uns avec les autres des modalités de
relation interpersonnelles et intergroupes dont il faut pouvoir aussi
rondre compte. Et |'on pense ici & titre d'exemple aux effets des
attentes réciproques entre le maitre et I'éléve, entre les parents et
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I'enfant, aux relations intergroupes susceptibles d'actualisations fort
différentes dans les rapports entre parents et enseignants, entre auto-
rités scolaires et enseignants, entre les différents corps professionnels
(de I'enseignement primaire, secondaire, spécialisé; ou entre spécia-
listes du domaine médicopsychologique et pédagogues), etc...

Les niveaux d'analyse que recouvrent la psychologie et la socio-
logie classiques laissent bien souvent les enseignants, dans la prati-
que de leur métier, désemparés ou inefficaces face & la problémati=-
que de |'échec scolaire parce que les déterminismes invoqués par ces

disciplines (aptitudes individuelles, traits de personnalité, aspirations

individuelles ou sociales, milieu familial, conditions économiques, etc...

etc...) sont généralement extérieurs & |'activité pédagogique propre-
ment dite. Des théories qui induisent les enseignants & se percevoir
dans leurs actions, dans leurs modes de relation avec les éléves et
leurs parents, dans leurs approches de la profession, comme surdéter-
minés par des mécanismes psychologiques et sociologiques qui éva-
cuent, par définition, leur possibilité d'initiative; par contre des
approches qui les situent comme des agents créateurs de significations
a I'intérieur d'un champ relationnel et social complexe qui lui aussi
véhicule des significations, parfois contradictoires d'ailleurs, c'est
peut-étre leur remettre a la fois un champ d'action et la possibilité
d'avancer dans la complexité des déteminations de ce champ. Et il
y a encore beaucoup & apprendre quant aux possibilités des processus
pédagogiques et beaucoup & faire pour élaborer les moyens techniques
appropriés.

Si donc, dans la suite de notre exposé, nous nous centrerons
essentiellement sur |'activité pédagogique, ce n'est pas sans savoir
que celle-ci se situe dans un contexte plus large susceptible, lui
aussi, d'en rendre compte. Mais nous pensons qu'un examen de la
dynamique de certaines pratiques scolaires peut avoir une contribution
propre.

14

1I. PROBLEMES METHODOLOGIQUES DANS L'APPREHENSION
DE L'OBJET DU DEBAT

Nous avons eu |'occasion d'étudier la problématique de |'échec
scolaire avec des enseignants qui se sentent concemés par cette pro-
blématique parce qu'ils pressentent qu'au-dela des limites que fixent
les structures institutionnelles et sociales dans lesquelles ils enseignent,
il est un champ du "possible" qu'ils n'exploitent pas encore dans leur
activité professionnelle. Gen&ve est sans doute un contexte privilégié
pour s'interroger sur la responsabilité propre des attitudes et des mé-
thodes pédagogiques vu que les "autres" facteurs de I'échec scolaire
ont également fait {'objet, dans le méme milieu professionnel, d'étu-
des et d'actions politiques. Genéve a d'autre part vécu un certain
nombre de réformes politiques et administratives visant & une plus
grande démocratisation des études et & une amélioration du rendement
scolaire pour faire face aux changements économiques, sociaux et po-
litiques des vingt-cinq dernigres années (trés forte croissance du sec-
teur tertiaire de |'emploi, création de |'école secondaire de type
"globale", gratuité des formations ou attribution de bourses, diversifi-
cation des filigres d'études longues, multiplication des moyens de sou-
tien psychologique, pédagogique ou d'orientation professionnelle offerts
aux éléves, révisions des programmes scolaires, recyclages des ensei-
gnants et élargissement des formations universitaires en pédagogie,
etc...). Ces mesures ont changé les modalités de formation des éléves,
ouvert I'acces & |'enseignement secondaire & tous les enfants, élevé
— en tout cas en termes institutionnels — le niveau moyen de forma-
tion mais malgré cela il demeure cependant que |'écart entre les
chances de réussite scolaire des éleves des différentes origines socia-
les n'a pas changé (voir & ce sujet Hutmacher, 1977). Si les change-
ments advenus et les mesures adoptées ont donc pu démontrer qu'il
était possible d‘accroftre institutionnellement le niveau d'études de la
population, et que les "capacités" des éléves n'étaient pas limitées a
celles que définissait le systéme scolaire précédent, la dimension so-
ciale du processus de sélection scolaire ne semble pas avoir, quant &
elle, été affectée. L'impact des solutions administratives et financie-
res adoptées serait-il limité aussi par d'autres processus de sélection
situés au sein de |'activité pédagogique ?

Se poser cette question avec des enseignants movités par un désir
de changement c'est peut-&tre pour un chercheur prendre le risque



de trop de "bonne volonté" (on a déja souvent dénoncé le biais

du patemalisme, I'illusion du pédagogisme, etc...!). Les enseignants
sont clairement partie prenante de la situation, ce qui rend diffici-
le une observation objective de leur part (mais force est de consta-
ter cependant que tout chercheur s'inscrit dans un contexte social
dont il n'est pas, lui non plus, tout & fait indépendant). Et d'autre
part, qu'est-ce qui guidera leur regard ? Des cadres théoriques étu-
diés préalablement ? Mais ceux-ci ne seront-ils pas des écrans ? Ou
ne risquent-ils pas d'induire une sorte de réification, de naturalisa-
tion des processus sociaux parce que |'empressement serait trop grand
& vouloir les "voir" alors qu'ils ne sont que des postulats théoriques ?
Ces cadres interprétatifs risquent de figer la réalité et d'en limiter
I'appréhension. Pour faire face & ces difficultés, nous proposons deux
types de précautions.

S

L'une consiste & centrer les efforts d'observation non pas sur les
exemples "typiques" — amplement prévus et décrits par les études
connues — mais sur les situations qui apparaissent incompréhensibles
pour |'observateur ou |'enseignant concerné. Au cours de son activité
ou en visite dans la classe d'un collegue, vit=il — voit=il — des situa-
tions qu'il ne comprend pas, observe-t-il des conduites auxquelles il
ne s'attendait pas, est-il surpris par la réponse qu'il obtient & une
question qu'il croyait simple ou par le succes — ou le manque d'inté-
rét — que suscite I'activité qu'il propose ? Est-ce qu'il y a des enfants
que le maitre ne "comprend" pas parce qu'ils "ne jouent pas le jeu"
scolaire ? Lesquels ? L'enseignant va-t-il s'observer parfois déployant
des conduites probablement "sélectives" et en tout cas peu "éducati-
ves" ? Cette moisson de cas vécus devra étre ensuite analysée collec-
tivement ou sein d'un groupe d'enseignants ou, si une atmosphére de
confiance le permet, avec des spécialistes d'autrés disciplines. Elle
peut conduire & la formulation d'hypothéses précises qui seront mises
a |'épreuve de changements dans la pratique pédagogique ou d'inves-
tigations scientifiques classiques. Un exemple de cette démarche est
le travail de Sermet, Sermet et Steffen (1978) conduit en collabora-
tion avec le groupe Rapsodie et nos collégues de psychologie sociale
de I'éducation & I|'Université.

S

Une deuxidme précaution & prendre est de type conceptuel et
concerne lo définition méme de |'échec scolaire. Déja lorsque nous
mentionnions ci-dessus les effets des réformes scolaires genevoises
nous constations qu'il est plus aisé de parler de leurs conséquences
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institutionnelles que de leurs effets sur les niveaux de connaissance
de chacun des enfants. Traiter de ce deuxieme aspect nécessite

une instrumentation méthodologique particuliére que nous ne possédons
d’ailleurs peut-étre pas, faute notamment, de savoir déja — théorique-
ment ou opérationnellement — définir de fagon satisfaisante dans tous
les domaines ce qui est entendu par "amélioration du niveau de con-
naissances chez les éléves". Pour avancer dans ce débat nous propo-
sons d'introduire une distinction entre deux dimensions de ['échec
scolaire souvent prises & tort I'une pour |'autre. Nous proposons de
distinguer :

- I'échec scolaire dans sa définition institutionnelle (redoublement
d'une classe, échec & un examen d'entrée, placement dons une filigre
d'études courtes dévolorisées du point de vue de leurs débouchés
professionnels) et

S

- |'échec scolaire en tant qu'échec & |'apprentissage de connaissances
ou de savoir-faire. Certes, les deux aspects sont liés : ils sont en
partie cause et conséquence l'un de l'autre, se justifient |'un par
I'autre. Mais la nature de leur interdépendance n'est pas évidente.
Le deuxidme aspect, I'échec & I|'apprentissage, pourrait sembler &tre
plus proprement pédagogique mais, en fait, I'un et |'autre ont des
caractéristiques pédagogiques et psychologiques et participent & la
dynamique sociale. En introduisant cette distinction, nous espérons
qu'elle s'avérera heuristique et nous permettra de trouver les moyens
conceptuels et méthodologiques d'évaluer le rSle des différents niveaux
de processus psychologiques et sociaux.

V. L'ECHEC SCOLAIRE : APPROCHE INSTITUTIONNELLE

L'échec scolaire, tel qu'il se définit en temes institutionnels,
s'actualise dans des circonstances individuelles diverses : redoublement
d'une année d'études, orientation prescrite vers une section "basse",
non-admission ou exclusion d'une formation souhaitée, etc... |l est
clair que le pourcentage de ces échecs découle de choix institution=
nels qui relevent en général de décisions politiques ou administratives
précises quant & |'organisation des études, au nombre de places d'ac-
cueil dans certaines filigres, & |'importance relative des effectifs des
différentes sections du secondaire, & I'entretien d'un service d'appuis
médico-pédagogiques, etc... Dans une certaine mesure ces choix refle-
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tent la structuration professionnelle du marché du travail. Certains
changements dans |'organisation et les prestations du systéme éduca-
tif peuvent permettre d'éviter ou de réduire des situations de crises

de I'emploi. Mais aussi importante qu'elle soit, cette détemination
politico~économique de |'école n'est ni unique, ni toujours directe

— la formation professionnelle n'est pas la seule fonction de |'école.
Et celle-ci est également I'enjeu d'autres formes d'aspirations sociales,
de traditions et d'influences culturelles. En Suisse le probléme a été
jugé semble-t-il suffisamment complexe et aigu pour que cette question
des relations entre |'école et la vie active fasse I'objet de tout un
programme national de recherches. D'autres exemples de la complexité
des liens entre systeme scolaire et systdme social pourraient &tre trouvés
dans |'étude des causes et conséquences de la transplantation de syste-
mes scolaires européens dans des pays du Tiers-Monde. Car celle-ci
met clairement en évidence que la comme ici, les choix inscrits dans
la structure et le fonctionnement de I'école ne sont pas seulement
susceptibles de refléter une structure sociale mais aussi de la condi-
tionner.

Les sociologues ont montré & plusieurs reprises comment les choix
institutionnels qui déterminent les réseaux d'accds aux connaissances
et aux compétences offertes par |'école concourent, par le biais de la
sélection et de la certification notamment, & la distribution ou la pré-
servation d'un certain nombre de priviléges. Quels sont les critéres
de ces attributions, comment se justifient-elles ? Ce ne peut pas &tre
sans probléme puisque |'idéologie égalitaire qui sous-tend les options
politiques et sociales de "démocratisation" se trouve d'emblée en
contradiction avec les caractéristiques d'une distribution inégalitaire
des connaissances et des privileges.

Dire que l'on "ouvre |'école & tous" parce que l'on ne veut plus
ou I'on ne peut plus réserver la réussite scolaire & un groupe social
déterminé, c'est vouloir démentir en méme temps la vieille affirmation
populaire : "les études ce n'est pas pour nous". Mais comment rendre
compte alors du décalage qui existe toujours entre ce qui est dit et
ce qui se passe dans les faits ? Quelle est la conscience de ce déca-
lage ? Comment le discours scolaire justifie-t-il les décisions relatives
aux mesures de sélection scolaire et comment la politique de démo-
cratisation parvient-elle & €tre & la fois égalitaire et hiérarchisante ?
Quels sont les postulats qui fondent sa visée méritocratique ?

Une des tentatives de résolution de ces contradictions idéologi-
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«ques réside sans doute dans |'essai de spécifier qu'il s'agit la non

pas de démocratisation de |'acces aux études mais en fait de démo-
cratisation des chances d'accés. La notion de "chance" évoque peut-
Atre sémantiquement le hasard d'un tirage au sort qui se ferait avec
dus dés qui ne seraient pas truqués (I'ouvrage de R. Boudon (1973)
I'inégalité des chances, étude de la mobilité sociale, porte justement
le dessin de dés sur la premigre page de sa couverture). Mais ce
w'est bien sGr pas du hasard dont il s'agit ici car |'école, pour répon-
dre & la fois aux pressions sociales et économiques d'une part et &
['ambition d'égalité sociale d'autre part, ne tire certes pas au sort
I'attribution des possibilités d'instruction offertes aux individus. Si la
wociété cherche & affirmer qu'elle est égalitaire dans ses pratiques
institutionnelles en matiere scolaire, nous voyons qu'elle postule en
méme temps que les individus, eux, sont inégaux : la formulation la
plus courante en matiére de politique de démocratisation des études
ne s'arréte généralement pas au simple concept d'égalité des chances

s

mais précise qu'il s'agit de "chances égales & capacités égales".

La formulation de cet objectif "chances égales & capacités éga-
les" n'a de sens que si I'on admet que les "capacités”" sont inégale-
ment distribuées chez les individus. Si cela peut sembler aisé & pos-
tuler, surtout lorsqu'on a examiné des adolescents en fin de scolarité,
il peut @tre important cependant de distinguer la capacité acquise de
la potentialité de départ. Ces potentialités des jeunes enfants sont-
clles si différentes qu'elles expliqueraient & elles seules la diversité
que l'on observe & la sortie du systéme éducatif ? On sait que les
causes de différenciation sont multiples et qu'elles ne relevent pas
uniquement de |'individu mais aussi de facteurs psycho-sociaux, fami-
liaux, sociaux et des modalités de fonctionnement de I'institution
scolaire.

(]

Parler de "capacités égales" favorise aussi une tendance fort cou-
rante et qui semble "naturelle" : elle tend & systématiquement attri-
buer aux éleves, par le biais de leurs caractéristiques individuelles
(" capacités" voire "don") la cause de leur réussite et surtout de leur
échec. Elle passe alors sous silence les choix et les processus institu-
tionnels, sociaux et politiques mentionnés antérieurement. Le mouve-
ment est donc double : postulat de I'existence dans la population de
capacités inégales et réduction explicite des processus en jeu & des
causes individuelles. On peut se rappeler alors la République de
Platon qui tente de présenter les inégalités entre les hommes de la
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cité comme dues & leur inégale nature de fer, de bronze ou d'airain...

Et si I'on veut encore parler de "capacités inégales" : & quoi se
réfere-t-on ? Aux "capacités" relatives & |'exercice du pouvoir social ?
On les sait inégales. Aux "capacités”" cognitives? En toute justice,
la référence d'une politique de I|'éducation & un principe "d'égalité
des chances & capacités égales” devrait au moins courir le risque de
formuler ['hypothése que les individus pourraient &tre de capacités

cognitives... égales face aux tdches scolaires qu'on leur propose !

Cette derniére remarque se veut-elle paradoxale ? Non. Le pro-
pre d'une interprétation scientifique est de formuler des alternatives
dans la conception des choses pour pouvoir ensuite situer la réalité
par rapport & elles. Et il nous semble qu'actuellement d'importants
courants de la psychologie contemporaine se trouvent dans une impas=-
se conceptuelle face & une telle hypothése pour des raisons de métho-
des et d'intéréts. C'est le cas, par exemple, de !'approche de la psy-
chologie différentielle qui tire méme son nom de sa centration sur
la mise en évidence des différences individuelles, et qui a suscité
tant de recherches en psychométrie et en psychologie appliquée.
Constater des différences ne signifie pas d'emblée — ne démontre pas
ipso facto — que celles-ci sont pertinentes ou qu'elles sont les causes
d'autres différences observées. Démontrer |'existence de différences
entre les éléves n'est pas forcément fournir la preuve de |'origine
de l'inégalité scolaire. Il est légitime d'envisager aussi que ces dif-
férences soient déja elles-mémes la conséquence de processus de
différenciations scolaires et sociales qui les investissent.

1. Attribution de ['échec

Aux yeux de qui — individus ou groupes sociaux — I'inégalité
des capacités individuelles se présente-t-elle comme explication de
I'échec scolaire? Il est fort probable que ce soient justement les
éléves issus des milieux les moins scolarisés qui soient les plus suscep-
tibles de n'avoir accés & aucune autre explication des processus en
jeu que celle fournie par [|'idéologie scolaire. Nous avons tenté
ailleurs (Doise, Meyer, Perret-Clermont, 1976) d'expliciter cette hypo-
these et de I'illustrer par une enquéte auprés d'adolescents ayant
vécu des carrieres scolaires différentes. Vouilloz (1979) et Bell (1980)
ont repris par des études empiriques la méme problématique. Les
résultats laissent supposer que ce porte-a-faux de |'explicitation idéo-
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logique par rapport & la réalité des pratiques scolaires affecte profon-
dément la représentation que |'individu se fait de lui-méme, de ses
potentialités et du sens de ses actions. On peut supposer que les
modalités psychologiques de cet impact de I'idéologie scolaire diffé-
reront notamment selon le type d'insertion vécue a I'école : soit que
I'individu intériorise cette justification et s'auto-attribue les causes
de son échec, ce qui, & en croire les connaissances actuelles en psy-
chologie clinique, ne favorise pas la santé mentale de la personne
concernée et ne revét guére de valeur éducative (cf. les nombreux
fravaux expérimentaux sur |'importance d'une image de soi positive
dans les tdches d'apprentissage); soit que I'individu tente de réfuter
& ses propres yeux cette accusation de responsabilité de I'échec et
cherche alors & se situer autrement dans le jeu scolaire qui lui est
imposé, voire & le refuser. Mais ce refus n'est pas facile. On peut
observer des tentatives chez ces jeunes de se différencier selon d'au-
Ires critéres, non scolaires, pour se distancier du champ de jugement
de I'école (investissement dans le sport, les loisirs, la camaraderie). .’
Mais ces choix-mémes le plus souvent renforcent leur marginalisation.
D'autres auront tendance & rechercher des refuges ou & tomber dans
une certaine passivité et résignation en tout cas en ce qui concerne
tout apprentissage ou investissement prolongé dans une méme tdche
d'ordre intellectuel ou professionnel. Mais ces tentatives, ces re-
cherches, bien souvent I'école n'a pas les moyens de les comprendre
et ne les connait que sous |'étiquette de différentes formes de dévian-
ce qu'elle n'est généralement pas équipée pour traiter. Le fossé s'a-
grandit alors entre les jeunes &pris d'un certain malaise (prenant
parfois les formes plus extrémes de la fuite dans la drogue, |'apathie,
la violence, ou de la "simple" imperméabilité affichée aux transmis-
sions scolaires !) et les adultes incapables d'établir une relation dura-
ble et personnalisée avec eux & ce sujet.

Lorsque s'opére un tel déplacement de |'attribution causale du
groupe ("les études ce n'est pas pour nous") & I'individu ('j'ai raté

a |'école", "je suis un mauvais éleve", "je ne suis pas doué", etc.)

il s'accompagne d'un glissement de I|'attention de la problématique
sociale & la problématique psychologique individuelle au risque de
voir celle-ci oblitérer la premigre. Le risque inverse existe aussi.
Bien souvent il manque une articulation systématique de I'analyse

psychologique & la réalité sociale dans laquelle elle se situe.
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2. La notion de "capacités"

s

D'autre part, dans |'expression "chances égales & capacités éga-
les", qu'entend-on pas "capacités égoles" ? Arrétons-nous d'abord sur
I'incapacité des psychologues & donner un contenu scientifique,
"objectif" parce qu'indépendant du champ social, & ce terme. L'in-
troduction par la psychologie différentielle d'une distinction entre
“compétence" et "performance", loin de tarir le débat, n'a fait que
le repousser dans un terrain sans doute plus fécond du point de vue
de la recherche mais encore plus malaisé & investiguer : existe-t-il
une compétence de base — l'intelligence — qui pourrait &tre décrite
et quantifiée comme un trait caractérisant |'individu ?

De nombreux auteurs se sont attachés & développer une psycho-
logie générale de l'intelligence. Piaget en particulier va méme au-
deld de I'ambition d'une description détaillée de I'acquisition des
compétences individuelles en tentant d'en rendre compte par la saisie
structurale des processus qui en seraient responsables. Parce qu'elle
met en évidence que l'intelligence se définit par ses processus-mémes
et non point par des caractéristiques statiques qui seraient présentes
en plus ou moins grande quantité, la théorie piagétienne souligne
plus que toute autre sans doute la difficulté conceptuelle du choix
d'une modalité de quantification des capacités cognitives de |'indi-
vidu. Parce qu'elle replace |'observation des aptitudes du sujet dans
la perspective temporelle qui caractérise justement les &tres vivants
— a fortiori ceux dont le développement est lent — |'approche géné-
tique éclaire |'identité des aptitudes cognitives des différents indivi-
dus aux différentes étapes de leur croissance mentale. Dans nos pro-
pres recherches nous avons essayé de poursuivre dans une perspective
constructiviste I'analyse de |'influence des processus interpersonnels
et sociaux sur le développement intellectuel de I'individu. Des
recherches expérimentales (Doise, Mugny et Perret-Clermont, 1975;
Perret-Clermont, 1979; Mugny, Perret-Clermont et Doise, & paraftre;
Perret-Clermont et Schubauer-Leoni, & paraitre) ont mis en évidence
des caractéristiques inter-individuelles de ces processus cognitifs :
I'intelligence (cernée par les processus opératoires & |'ceuvre dans
I'acquisition d'une notion, par exemple) semble s'élaborer de fagon
privilégiée lors de certaines interactions avec d'autres personnes et
n'étre que par la suite intériorisée par |'individu devenant alors seu-
lement une compétence individuelle. Si dans I'étude différentielle
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des dages d'acquisition des notions opératoires étudiées par Piaget,
mnalgré la prétendue universalité de ces notions, il a été maintes
fois constaté des décalages révélant une précocité relative des en-
fants de pays occidentaux ou, & |'intérieur de ces sociétés, de mi-
lieux socialement privilégiés (Coll-Salvador, Coll-Ventura et Miras-
Mestres, 1974, par exemple), nous avons pu & plusieurs reprises mon-
trer expérimentalement qu'il ne s'agissait en tout cas pas la d'une
"incompétence" de fa part des enfants d‘origine modeste & élaborer
ces notions : le retard qui s'observait dans leurs performances dispa-
raissant dans plusieurs de nos expériences s'il leur est offert’une
courte séance (dix minutes environ) d'interactions sociales adéquates
pour la construction des opérations impliquées (Perret-Clermont,
1979; Doise et Mugny, 1978; Mugny et Doise, 1979; Perret-Clemont
et Schubauer-Leoni, & paraitre).

Par ailleurs, d'autres courants de recherche ont pris pour perspec-
tive, non pas I'élaboration d'une psychologie générale, mais celle
d'une psychologie différentielle de |'intelligence : centrés sur |'objec-
tif de décrire et de mesurer les différences inter-individuelles (sou-
vent & des fins pratiques de sélection scolaire ou professionnelle),

s

les auteurs de ces courants ont eu tendance & ne point s'investir dans
des recherches qui viseraient & comprendre la nature des processus
cognitifs. Ceci les conduit dans de nombreux cas, soit & éviter de
préciser ce qui est entendu par "intelligence" — ainsi "l'intelligence
c'est ce que mesure mon test" serait la définition purement opération-
nelle qu'en donnait Binet en fondant la technique des tests —, soit

& la caractériser a posteriori a |'aide, par exemple, des méthodes
d'analyse factorielle. Mais celles-ci ne permettent de dépasser |‘af-
firmation de Binet que dans le sens d'une analyse descriptive systé-
matique des intuitions des auteurs dans le choix des items devant
caractériser des niveaux ou des types d'intelligence. Comment pou-
voir s'assurer que les prédictions — parfois efficaces — de ces tests

se fondent sur une mesure de I'intelligence, faculté psychologique de
I'intelligence, et non pas sur une mesure d'une certaine histoire
culturelle et sociale de I'individu ? Ou simplement sur des concom-
mittances dont la nature ne serait pas discernée ? |l nous semble que
le contexte précis dans lequel travaille le chercheur joue un réle
trés important dans la représentation qu'il aura et la définition qu'il
donnera de cette "réalité" dénommée, peut-étre & tort, "intelligence".
Ainsi par exemple, la sélection des items lors de la fabrication d‘un
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test d'intelligence ne dépend-elle pas, soit d'attentes ou de nomes
préétablies, extérieures au fonctionnement du sujet, soit de criteres
relatifs & la valeur prédictive de ces épreuves quant & la réussite
scolaire ou professionnelle ultérieure ? Nous sommes |a bien éloignés
d'une appréhension de l'intelligence en termes uniquement psycholo-,
giques. On peut montrer tout |'arbitraire des biais sociaux qui peu-
vent intervenir dans la construction d'un test de capacités ou dans
son utilisation (Perrenoud, 1977; Cardinet, 1978). Mais si, d'un point
de vue psychologique, il peut sembler s'agir l& d'un arbitraire —
peut-on encore le considérer comme tel d'un point de vue social ?
On sait, par exemple, que de nombreux facteurs — autres que de
simples aptitudes intellectuelles — concourent a la réussite profession-,
nelle ou sont & l'origine de la conformité & certaines normes. |l se
pourrait que |'objet des mesures effectuées & I'aide de ces tests ne
soit pas |'intelligence — ce processus qui permet de connaitre, de
comprendre, de donner un sens & son environnement, voire de le mai-
triser ou de s'y adapter — mais un ensemble de caractéristiques dé-
coulant de ['appartenance sociale de ['individu, qu'elle soit héritée
de la famille ou appartenance. nouvelle confirmée par |'école a titre
de promotion sociale.

Les épreuves piagétiennes de diagnostic de l'intelligence sont-
elles & l'abri de ces critiques puisqu'elles présentent une validation
théorique qui permet de définir psychologiquement et épistémologi-
quement |'objet des mesures ? La preuve ne nous semble pas encore
en avoir été apportée. En effet le développement de I'enfant tel
qu'il y est décrit n'est pas indépendant du contexte social dans lequel
il a lieu. Les auteurs piagétiens ont rapporté & maintes reprises des
phénomenes de décalage qu'ils imputent au réle du miliev qu'ils
reconnaissent comme plus ou moins "facilitateur" pour le développe-
ment cognitif de ['individu. Or ce décalage semble se présenter dans
la plupart des travaux en faveur des sujets issus des milieux occiden-
taux ou du moins fortement scolarisés, et a |'intérieur des milieux
occidentaux se sont les enfants issus des couches moyennes ou supé-
rieures qui semblent les plus avancés. On peut craindre alors — ne
serait-ce que pour se préserver d'un éventuel biais ethnocentrique
dans de telles observations — que la définition de I|'intelligence
qu'offre ce cadre théorique soit trés marquée culturellement et qu'elle
reflete non seulement un fonctionnement psychologique mais aussi un
certain fonctionnement social particulier (Piaget lui-méme a envisagé
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cette question du rdle du fonctionnement social dans la détermination
des formes de l'intelligence dans son ouvrage Etudes sociologiques
(1965) mais n'a pas, & notre connaissance, conduit d'investigations
empiriques directement sur ce sujet). S'il est montré — et les données
de nos recherches mentionnées ci-dessus vont dans ce sens — que le
niveau de conduite d'un sujet sur le plan cognitif dépend du type de
relation sociale qu'il établit et entretient lorsqu'il déploie cette con-
duite, alors il devient difficile de considérer, méme dans le cadre
théorique piagétien, que l'intelligence est le résultat d'un fonction-
nement ou d'une construction individuelle. Elle s'impose plutdt comme
le résultat caractéristique de certaines relations et interactions inter-
individuelles, méme si, & certains moments, les individus s'approprient
ces structurations cognitives élaborées collectivement pour s'adapter
aux circonstances auxquelles ils font face individuellement.

Jusqu'ici nous n'avons abordé la question de la définition des
"capacités" et de |' "intelligence" qu'en cherchant & les définir
globalement. Il nous semble qu'une analyse identique & celle que
nous venons de conduire peut &tre menée en étudiant les probleémes
que pose Ja mesure d'aptitudes plus particuli2res. Nous pensons
qu'elle montrerait, elle aussi, que ces formes particulieres d'intelli-
gence ne sont également jamais indépendantes du contexte social et
qu'il ne serait donc pas légitime de les considérer comme des traits
purement psychologiques et individuels.

Nous avons vu pour quelles raisons nous supposons que la possi-
bilité de raisonner de fagon abstraite sur une situation particuliere
serait liée au rapport social que l'individu entretient avec cette
situation, et qu'un méme raisonnement peut étre facilité, ou au con-
traire entravé et de fogons inverses dans différents groupes sociaux,
selon les représentations sociales auxquelles les données du probléme
présenté font appel (Haroche et Pécheux, 1971; Doise, Meyer et
Perret-Clermont, 1976). la capacité de raisonner formellement ne
serait donc pas une caractéristique du seul individu mais dépendante
également de la situation sociale (présente ou invoquée) dans laquelle
elle est élicitée. Quelles situations, plus ou moins "abstraites" (du
point de vue de qui ?) choisir pour construire une épreuve ? |l s'agit
bien la d'un choix social puisqu'il actualise toujours la référence a
certaines pratiques sociales.

Dans le domaine de |'évaluation des capacités linguistiques régne
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aisément le méme type de confusion. Mesure-t-on la maftrise par
I'individu d'une "langue standard" — qui n'est jamais que la langue
d'un sous-groupe de la société ou d'un modéle de langue élaboré
par un sous-groupe — ou bien cerne-t-on |'aptitude de I'individu &
communiquer ? Mais communiquer est un processus interactif qui en-
gage toujours au moins deux individus (I‘émetteur et le récepteur) :
a qui attribuer la difficulté si le message "ne passe pas" ? Nous

s

voici & nouveau face & un probléme d'attribution causale en matiére
d'échec. Mesurer l'aptitude & communiquer exige au minimum que
I'on se mette dans une situation qui permette d'inférer sans ambiguité
que la responsabilité de |'échec incombe & celui qui est testé. Mais
qui définit cette situation, comment, et selon quels criteres ? Et sur
la base de quelles représentations de la relation, de la situation, de
I'objet et de la finalité de la communication qui ne sont pas forcé-
ment partagées par les deux parties ? Robinson (1976) a montré déja
que le jeune enfant a toujours tendance & attribuer |'échec de la
communication au récepteur méme quand la cause en incombe, en
fait, au locuteur. Comment dépasse-t-on ce stade et dans quelles

conditions les processus de communication sont-ils bien pergus ?

Nous nous sommes attachée ici & identifier un certain nombre
de mécanismes de nature sociale qui président au choix des modalités
d'évaluation des différences inter-individuelles. D'autres processus
psycho-sociaux encore peuvent étre décrits & |'ceuvre, tant dans les
démarches de |'évaluateur (Noizet et Caverni, 1978) que de I'évalué
(Fabre, 1980). Nous avons aussi tenté de montrer combien il est
difficile de décrire |'intelligence — ou des capacités particulieres —
comme des caractéristiques individuelles abstraites de tout contexte
social. Examinons encore maintenant les difficultés que posent les

tentatives de quantifier ces différences.

3. La quantitification des différences

L'interrogation que nous avions posée — existe-t-il une compé-
tence de base, I'intelligence, qui pourrait étre décrite et quantifiée
comme un trait caractérisant l'individu ? — pose en effet encore une
série de problémes particuliers relatifs & la quantification des diffé-
rences, ce qui nous appelle & formuler quelques considérations rela-

tives aux méthodes les plus répandues de la psychométrie.

Analysant les caractéristiques techniques des tests, Trahan et
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Dassa (1978) montrent comment "un instrument élaboré selon les prin-
cipes psychométriques classiques, postulant la normalité, sert & ampli-
fier les différences inter-individuelles" ; les épreuves classiques sont
ainsi construites qu'elles jouent "le réle de microscope pour le cher-
cheur en psychologie différentielle". Si, comme le soulignent Trahan
et Dassa, cette méthode peut se justifier dans certains contextes de
recherche, il n'est cependant pas légitime de la transposer dans
d'autres contextes — tels ceux qui impliquent des décisions — sans
s'interroger sur les choix qu'elle véhicule. Amplifier les différences
(I'effet de la fonction "microscope"), est-ce un choix légitime dans
le domaine pédagogique ? A partir de quel seuil peut-on parler de
I'existence d'une différence et quand devient-elle significative ? Et
ce seuvil, est-on en droit de le définir ainsi par principe technique ?
Cette question relative aux criteres utilisés pour étre en droit de
parler d'une différence est d'autant plus pertinente qu'il faut consi-
dérer que si les épreuves — par construction — font ressortir des
"différences", le processus institutionnel dans lequel s'inscrit cette
évaluation ne s'arréte pas la. C'est sur la base de ces différences

- mais quelle valeur a I'échelle de la loupe utilisée pour les déce-
ler ? — que l'on justifie en général |'accés & des filigres différen-
ciées débouchant sur des inégalités d'accds aux connaissances et dux
priviléges. En faisant reposer (ou en légitimant) ses pratiques institu-
tionnelles sur une telle conception de |'intelligence trop étroitement
inspirée des méthodes de recherche de la psychologie différentielle,
I'école risque d'avoir une action essentiellement différenciatrice et
hiérarchisante sur des différences dont la signification au départ
n'est pas forcément pertinente, mais qui le deviendraient parce
qu'amplifiées par la signification que ['institution leur attribue.

L'analyse de I'échec scolaire dans sa définition institutionnelle
a permis d'examiner ici différents mécanismes et procédés médiateurs
de la fonction sélective et différenciatrice de |'école. Pour I'accom-
plir, elle recherche des différences. Mais sélectionner ne saurait étre
la seule fonction de I'école. On s'attend & ce qu'elle enseigne,
qu'elle éduque les enfants qu'elle prend en charge. le fait-elle ? Et
quelle place tiennent alors ces différences ? Leur prise en compte
favorise-t-elle réellement |'approche didactique de |'enseignant et
|'apprentissage de I'éleve ?

Pour répondre & cette question il ne suffit pas d'examiner,
comme nous venons de le faire, les processus institutionnels et les
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problémes techniques relatifs au phénomene échec scolaire. Il faut
aussi tenter de décrire les processus pédagogiques et cognitifs : dans
quelles circonstances observe-t-on effectivement une transformation
réussie des capacités cognitives de l'individu & la suite d'une inter-

s

vention a intention éducative ?

Nous avions distingué deux dimensions de I'échec scolairei: I'une
concernant sa définition institutionnelle que nous venons de discuter;
I'autre relative a |'échec a I'apprentissage de connaissances ou de
savoir-faire qui nous concerne maintenant pour élaborer une réponse

a la derniére question soulevée.

V. L'ECHEC A L'APPRENTISSAGE DE CONNAISSANCES

Qu'est-ce qu'éduquer ? Qu'est~-ce qu'apprendre ? Qu'appelle-
t-on "connaissances" ? Ces questions pourraient, elles aussi, nous
introduire dans un long débat. Mais nous choisirons de ne pas nous
y étendre ici pour deux raisons. L'une est la similitude entre cette
discussion et celle relative & l'intelligence déja abordée ci-dessus.
Rares, en effet, sont les psychologues qui ont marqué les courants
d'étude de l'intelligence sans I'avoir fait en raison de leuss préoc-
cupations pédagogiques préalables. Souvent aussi ils ont débordé
leur champ initial de préoccupations psychologiques pour entrer dans
le domaine des processus éducatifs — mais sans pour autant toujours
prendre les précautions d'analyse que nécessite toute transposition.

s

L'autre raison qui préside & notre intention de ne point tenter
ici de définition générale de I'éducation ou de la connaissance —
outre la difficulté d'une telle entreprise | — est la nature essentiel-
lement culturelle et sociale de cette tiche. L'école, non seulement
en tant qu'institution de sélection et d'orientation professionnelle,
mais aussi en tant que lieu de transformation des compétences des
individus et de développement de leurs potentialités, est un enjeu
pour les différents groupes sociaux et les syst2mes de valeurs et de
représentations sociales qu'ils véhiculent : image de I'enfance,
rapport au savoir, légitimation du pouvoir, nature des rapports inter-
individuels, attentes, etc... On peut donc s'attendre a ce que cha-
que groupe social soit porteur de représentations sociales différentes
définissant I'intelligence, la connaissance, |'éducation. Comment

trouver alors une définition générale qui recouvrirait toutes les
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significations sociales et tous les enjeux de ces concepts ?

Notre propos sera plutdt centré sur une des conditions qui devrait
étre remplie pour que les sciences humaines puissent contribuer & un
débat sur les objectifs pédagogiques et que De Ketele (1980) présente
avec force : la nécessité d'avoir a disposition (et donc d'élaborer)
des cadres conceptuels et des instruments d'évaluation pemmettant
d'observer dans quelle mesure les moyens pédagogiques préconisés
contribuent effectivement & se rapprocher des objectifs choisis et
explicités pour les groupes d'éléves concernés. Les travaux relatifs
& la pédagogie de mafirise ouvrent sans doute la voie mais se heur-
tent aux difficultés que rencontre la définition d'objectifs précis (a
ne pas confondre avec les finalités). La définition de ceux-ci néces-
site & la fois une analyse épistémologique de la connaissance & acqué-
rir et une considération de la signification psychologique des notions
concernées pour |'individu qui va les apprendre. Ces conditions sont
difficiles a réunir.

Si, sensibles & la précarité des concepts psychologiques relatifs &
la définition des "compétences individuelles”, les psychopédagogues
ne parlent plus d'"“éléves inaptes” mais des "bases qui leur manque-
raient" pour |'apprentissage de telle notion ou pour suivre telle sec-
tion scolaire : est-on plus précis pour autant ? Quelles sont ces bases
pré-requises dont on dit souvent aussi que leur acquisition dépend de
la "richesse du milieu familial" ? Le discours pédagogique est encore
silencieux sur ce point. Si Lautrey (1980) a pu suggérer par ses tra-
vaux que certains milieux plus que d'autres sons susceptibles de favo-
riser une structuration de la pensée, il faut encore examiner soigneu-
sement si — et alors comment — ces processus de structuration influe-
raient sur I'acquisition des connaissances pré-requises a |'apprentis-
sage scolaire. L'étape suivante étant une étude systématique des
procédés pédagogiques et de leurs incidences psychologiques sur |'éle-

ve. Toute intervention & intention éducative, |'est-elle effectivement ?
La recherche en ces termes reste encore & faire, comme le préconise
Brun (1978) : les situations didactiques, leurs caractéristiques et leurs
apports spécifiques a I'éléve aux différentes étapes de son apprentis-
sage doivent encore étre étudiées en elles-mémes afin, d'une part,

de pouvoir éventuellement les améliorer et, d'autre part, de permetire
au maitre de suivre I'enfant dans le processus de sa formation. Ainsi,

par exemple, si la psychologie génétique a su s'enrichir de descrip-
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tions et d'analyses des stades et des mécanismes de construction des
connaissances, en particulier dans le domaine logico-mathématique,
celles-ci ne peuvent étre cependant directement utilisées pour fonder
une intervention pédagogique méme dans des domaines aussi voisins
que l'enseignement des mathématiques. En effet, par ses particularités
psychosociales, son objet culturellement défini et sa finalité, le con-
texte didactique crée des conditions différentes de la situation d'enr
tretien clinique observée par les psychologues.

Les épreuves pédagogiques (tests, épreuves notées ou examens)
pratiquées a |'école sont censées remplir plusieurs fonctions : bilan
. des connaissances acquises par |'éléve, régulation du processus d'ap-
prentissage, dépistage des enfants ayant des difficultés majeures et
“ sélection en vue des enseignements ultérieurs. Comment remplir simul--
tanément ces fonctions diverses ? |l semblerait que selon le moment
de la scolarité la fonction premiere de |'évaluation pédagogique
varie : au début de I'école primaire le dépistage et le bilan des con-
naissances (en lecture notamment) |'emporteraient le plus souvent. A
la veille de |'entrée dans I'enseignement secondaire le réle de sélec-
tion s'ajoute plus clairement & celui du bilan sommatif. Et c'est peut-
étre seulement dans des situations pédagogiques privilégiées que le
maitre parvient & établir des épreuves qui le renseignent quant aux
modalités d'ajustement éventuel de son enseignement.

Examinons une & une chacune de ces fonctions de ['évaluation.
Il n'est pas si facile de construire des épreuves pédagogiques qui per-
mettent réellement de faire un bilan objectif des connaissances acqui-
ses. En effet, et les psychopédagogues le savent bien, la compréhen-
sion d'une notion peut se faire & plusieurs niveaux et il est souvent
observé que des individus peuvent avoir développé des connaissances
intuitives dans un certain contexte qu'ils ne transférent ensuite que
difficilement & une autre situation. Pour considérer une notion. comme
maitrisée par I'éléve : quel degré de généralisation faut-il en atten-
dre ? Et celui-ci une fois précisé il faut encore se demander si
I'éléve a pu lors de I'enseignement percevoir et donc s'ajuster &
tout ce qui était attendu de lui, vérifier que les objectifs de |'appren-
tissage sont explicites et complets pour I'éleve.

L'évaluation, en donnant |'occasion au maitre de prendre cons-
cience de décalages existant entre ses objectifs d'une part et les
acquis des éléves d'autre part, peut remplir une fonction de régulation
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de |‘enseignement vers une meilleure adaptation aux problémes et au
rythme de compréhension des éléves. Pour ces derniers aussi le résul-
tat d'une évaluation peut &tre une information utile sur des lacunes
& combler, des apprentissages & renforcer, etc... L'évaluation ne
pourra remplir ce rdle cependant que dans des conditions bien préci-
ses : pour que ses résultats procurent une réelle information sur fes
apprentissages, tant pour le maitre que pour |'éleve, il faut d‘abord
que |'épreuve porte suffisamment précisément sur les notions qui sont
liées a |'objet actuel de I'enseignement et ne soit donc pas trop
générale. |l faut aussi que |'enseignant soit en mesure de modifier
sa legon, ou son programme, pour tenir compte de ces informations;
ou que ['éleve soit motivé et sache comment il peut procéder pour
parfaire ses apprentissages. Ces conditions ne sont pas toujours rem-
plies.

Lorsque des épreuves pédagogiques sont construites pour sélec-
tionner les éleéves pour un enseignement précis il faudrait qu'elles
puissent étre élaborées & la suite d'une analyse précise et assurée
des apprentissages pré-requis ("les bases" nécessaires) que nécessite
cette formation ultérieure. Cette analyse fait généralement défaut.
Par manque de temps, parce que ces pré-requis ont rarement fait
I'objet d'études spécifiques de la part de psycho-pédagogues; ou
parce que les matiéres & enseigner n'ont généralement pas une struc-
ture si "logique" qu'on pourrait en quelque sorte simplement déduire
quelles connaissances préalables seraient nécessaires pour acquérir
la suivante. Faute de ces informations, ce genre d'épreuves se fonde
sur d'autres références issues de la pratique psychométrique ou de
traditions scolaires et culturelles qui offrent une certaine conception
de ces "bases" nécessaires. |l est fort probable que par expérience
les constructeurs de ces épreuves incluent effectivement dans celles-
ci des questions pertinentes portant sur les connaissances requises
pour suivre le programme de formation envisagé, mais il est fort pro-
bable aussi que toutes les demandes de |'épreuve ne soient pas éga-
fement pertinentes par rapport & cette fonction.

Nous faisons |'hypothése qu'en |'absence d'une analyse rigoureu-
se de la structure et de la généralité des notions & apprendre et a
évaluer; qu'en l'absence d'une définition trés précise des "bases"
nécessaires aux apprentissages ultérieurs ainsi que dans tous les cas
ob le maitre ne peut pas modifier son enseignement, les épreuves
d'évaluation comportent alors nécessairement des éléments (questions,
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items) non-pertinents sur le plan pédagogique. Ces éléments supplé-
mentaires présents dans |'épreuve n'auraient pas, eux, une fonction
pédagogique (sommative, ou de prédiction de la réussite aux appren-
tissages ultérieurs) mais joueraient sans doute une autre fonction so-
ciale : soit celle d'une sélection sociale pour répondre aux normes
de ['institution (voir plus haut les réflexions sur la dimension institu-
tionnelle de |'échec), soit celle d'un renforcement du jeu de la com-
pétition scolaire ("motivons les éléves par les notes"). Cette compé-
tition servirait d'une part & exercer la fonction sélective de !'institu-
tion et d'autre part, & un niveau plus psychologique, répondrait’'a une
attente d'identification sociale, & un besoin de comparaison sociale,
souvent manifesté par les jeunes enfants et adolescents. Ce besoin
d'ailleurs, peut-étre que les modalités actuelles de I' école I'exacerbent.

Cela signifierait que lors de la construction d'une épreuve le
psychopédagogue ou I'enseignant risque fort d'introduire des questioris
qui ne soient pas directement en prise sur la matiere étudiée. En
effet si pour différentes raisons (tradition de la psychométrie, ou
nécessité de construire une épreuve pemettant de sélectionner un
nombre limité d'individus) ['auteur essaie de construire un instrument
qui "discrimine” les éléves (*), il risque d'étre entrainé & accroitre
le poids de différences non-pertinentes du point de vue de I'appren-
tissage envisagé mais qui catégorise effectivement les sujets en clas-
ses distinctes. Parallélement, si ce n'est pas |'enseignant qui établit
I'épreuve, cela peut le conduire, surtout s‘il a le souci qu'une pro-
portion "correcte" de ses éleves réussisse les épreuves, & une certaine
distorsion de son activité pédagogique I'entraihant & négliger certains
aspects fondamentaux de |'apprentissage en faveur d'autres éléments
moins importants mais plus discriminants (cela peut conduire |'ensei-
gnant, par exemple, & insister sur la précision de {'orthographe au
point d'inhiber chez de nombreux enfants de la classe leurs capacités
& produire des textes écrits).

*  Sauf, bien sir, lorsque |'enseignement requ antérieurement par
les éleves a été en lui-méme sélectif; mais lorsque tel est le
cas, c'est souvent parce que le maitre souhaite préparer ses

éléves — au moins les "meilleurs” — & réussir |'examen et la
forme sélective de celui-ci renforce par la-méme celle de |'en-
seignement.
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Pour construire des épreuves qui permettraient vraiment de faire
ressortir ce que l'individu a réellement appris au cours de la situation
didactique, il ne peut &tre postulé (au travers d'un modéle a priori
comme celui d'une courbe de Gauss) que le fruit de |'enseignement
se répartira au hasard dons la population, ou qu'il germera inégale-
ment et aléatoirement. Si une intervention pédagogique atteint son
but il devrait pouvoir &tre observé plutét que |'ensemble des éleves
se ressemblent en ce qui concerne |'acquisition des connaissances
concernées. Les différences qui subsisteront entre les éleves — qui ne
seront évidemment jamais des personnes parfaitement identiques, tel
n'est pas le but — ne devraient pas atteindre pour la capacité ensei-
gnée un seuil préalablement explicité comme témoin d'une absence
de maitrise de la capacité que |'on cherche & développer. Si I'ensei-
gnement réussit, le modele de la distribution des sujets par rapport a
fa connaissance qu'il promeut ne devrait plus &tre une courbe de
Gauss mais des courbes biaisées ou rectangulaires (Trahan et Dassa,
1978). Certes, en raffinant — surtout a posteriori — le choix des
items, il reste toujours théoriquement possible de reconstruire une
courbe de Gauss. Mais la modification apportée alors & |'éventail
des items sera-t-elle pertinente du point de vue pédagogique, porte-
t-elle effectivement sur des éléments essentiels de |'enseignement ?
Si tel est {e cas, ils auraient dG étre prévus antérieurement dans la
construction de l'instrument et démontreraient ainsi que |'intervention
n'a en tout cas pas atteint I'objectif pédagogique que serait : ensei-
gner & tous les él2ves les notions choisies comme objet de I'étude.

VI. EN GUISE DE CONCLUSION

Dans |'examen que nous venons de faire des questions d'évalua-
tion pédagogique surgit & nouveau le probléme de |'interprétation :
si I'on constate objectivement ou non que tous les éléves n'ont pas
atteint les objectifs d'apprentissages préalablement établis : comment
va-t-on attribuer les causes de |'échec ainsi pergu ?

Une intervention pédagogique est un acte social interactif de
communication puisque |'éducateur se fait le porte-parole d'une inten-
tion particuligre et préalablement définie quant aux conduites atten-
dues de |'éléve et cette attente doit, d'une maniére ou d'une autre,
étre communiquée a |'éléve pour qu'il y réponde. Si dans un contexte
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donné, a la suite d'une action didactique, |'enfant ne répond pas a
; q pond p

I'attente : est-ce di & I'incapacité de I'éléve, du maftre ou de la
méthode ?

Répondre en imputant l'échec & I'un ou & I|'autre de ces termes
n'a aucun sens puisqu'ils sont tous trois des éléments d'un_processus
interactif. Par contre, pouvoir établir et observer de telles situations
et surtout se donner les moyens d'observer les effets.de modifications
apportées devrait permettre aux partenaires de |'entreprise pédagogique
de se mettre en recherche, de réfléchir sur leurs pratiques (d'apprentis-
sage, d'enseignement, d'évaluation, de communication, de relation
sociale, etc...) afin de créer des situations nouvelles, de choisir et
négocier les objectifs visés et de collaborer dans |'élaboration de
moyens permettant de les atteindre. Une telle dynamique n'appelle-
rait plus & une centration sur les différences inter-individuelles
chez les éléves mais a une recherche sur la qualité de I'intervention
éducative; elle n'aurait pas ces colts sociaux si lourds qu'engendre
la compétition et que nous avons di évoquer : désarroi psychologique,
dépréciation des potentialités de nombre d'individus, stéréotypie des
groupes sociaux et de leurs relations, agressivité, et ceci tant au
niveau des éleves que des enseignants et des parents.

Nous venons de rappeler que |'apprentissage chez |'éleve résulte
d'un processus interactif et qu'il peut s'inscrire dans une dynamique,
c'est-a-dire évoluer dans le temps, si de part et d'autre I'activité
des partenaires de la situation d'apprentissage se modifie en fonction
des résultats & la recherche des moyens d'atteindre les objectifs fixés.

Au niveau individuel cette dynamique peut avoir des répercussions
profondes sur-la personnalité & tel point que dans ses travaux clini=-
ques Pain (1981) considere la difficulté d'apprentissage chez |'enfant -
comme un symptdme dont on peut, par une investigation psychologique
appropriée, démasquer la fonction dans la structuration de la person- «
nalité, ce qui souvent constitue en soi un traitement du trouble.
Saisir correctement la signification de |'échec permettrait de le dépas-
ser.

a

Cette dynamique d'un processus qui est toujours & la fois indivi-
duel et relationnel s'inscrit d'autre part aussi toujours dans un champ
social : celui des relations familiales d'abord, celui de I'école et du
monde social plus large ensuite. Ces champs ont également leurs
dynamiques propres mais sont en interaction les uns avec les autres.
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Observer une modification des processus d'interaction & |'intérieur de
I'école c'est observer une modification de la dynamique qui met aussi
en relation l'école et la famille, I'école et la cité.

Probablement que dans la dynamique de ces différents champs le
facteur temps tient un rdle particulier & plusieurs niveaux : délais
de maturation variables chez les enfants sur le plan psychologique;
fixité relative des normes de fonctionnement des institutions; place
de la compétition dans les rapports économiques et sociaux, etc.

Dans la plupart des lieux du systeme scolaire, {'acces & une for-
mation est conditionné par la réussite d'un autre enseignement dans
un délai normativement fixé (limite d'Gge, durée des plans d'études,
etc...). Cela signifie qu'il s'op2re une sélection sur le critere de la

‘vitesse relative d'apprentissage (avec le risque — difficile & quanti-

fier — que cette sélection en fait ne s'opere m&me pas sur la vitesse
d'apprentissage dans la situation scolaire mais plutdt sur des appren-
tissages antérieurs ou extérieurs & |'école). Une sélection sur un tel
critére de temps est une modalité de renforcement de la compétition
sociale qui, du point de vue psychologique, n'a rien & voir en fait,

ni avec la capacité effective du sujet & faire face & des apprentissa-
ges, ni avec les potentialités de |'action pédagogique en tant que telle.

Souvent les théories psychologiques semblent se réjouir d'expliquer
la relative longueur de I'enfance humaine par rapport & celle d'autres
especes vivantes, par la recherche des potentialités qu'elle permet de
développer. Ces potentialités, dans leur étendue, dans leur diversité,
et dans leur richesse, la communauté doit sons doute encore les décou-
vrir. En attendant elle risque bien souvent, lors des sélections scolai-
res en particulier, de raccourcir |'enfance de ceux dont elle ne recon-
nait pas les potentialités en les privant du temps nécessaire & leur
développement.

Neuchétel et Genéve, aolt 1980
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LES REPRESENTATIONS SOCIALES
DANS LA RELATION MAITRE - ELEVE :
UNE LECTURE DE L'EFFET
DES ATTENTES DE L'ENSEIGNANT

Noéle Baker
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En mettant en lumigre |'importance de I'influence des attentes
du maitre sur les performances des éléves, |'ouvrage fort controversé
"Pygmalion & I'école”" (Rosenthal et Jacobson, 1968) a soulevé bien
des remous.

Le débat qu'il a engagé nous semble exemplaire en pédagogie
dans la mesure ot il concerne la relation maftre-éléve. Le domaine
de recherche en éducation qu'il recouvre, bien nourri depuis dix ans,
semble étre un lieu de rassemblement de difficultés caractéristiques de la
recherche en éducation : difficultés tant au niveau méthodologique qu'au
niveau théorique.

Au niveau méthodologique, la difficulté de la recherche sur le
terrain s'est vite fait sentir. Ce type de recherche est encore peu
courant en pédagogie. D'autre part son objet d'étude, les "attentes",
est resté peu clair. En effet, jamais Rosenthal et Jacobson n‘ont
méme défini ce qu'étaient ces "attentes".

Au niveau théorique, ces recherches semblent souvent avoir été
congues dans un cadre théorique incomplet. Elles ont eu recours uni-
quement & I|'explication de la psychologie individuelle, or I'acte
pédagogique est par essence inter-individuel. Le poids théorique im-
puté aux variables psychologiques individuelles n'a pas permis d'ar-
ticuler le psychologique individuel et le social inter-individuel. La
négligence, tant pour la description que pour ['explication de varia-
bles économiques, politiques, sociologiques et sociales, rend ces
recherches incompletes. Nous nous proposons dans cet article d'ana-
lyser cette négligence afin de voir & quels niveaux devraient étre
mises en relations les dimensions psychologiques et sociales. Nous
montrerons pourquoi il nous semble qu'une articulation psychosociolo-
gique est le cadre nécessaire dans lequel des recherches expérimen-
tales de ce type devraient &tre replacées pour rendre une certaine
intelligibilité aux résultats, & premigre vue contradictoires, qu'elles
présentent souvent. Mais si cette perspective théorique plus large
est nécessaire, elle n'est pas pour autant limitative. D'autres appro-
ches, inspirées de |'ethnologie ou de la sociologie des organisations,
par exemple, pourraient apporter elles aussi des éclairages intéressants.

Nous nous proposons tout d'abord de rappeler rapidement quelques
expériences nord-américaines bien connues, qui tentent de démontrer
dans le champ pédagogique "l'effet des attentes" tel qu'il a été décrit
par Rosenthal et Jacobson. Nous en retiendrons les résultats essentiels
en tdchant d'en relever les constantes et les contradictions.
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Cette analyse sera faite dans le but de situer le probléme des
“attentes" dans un cadre théorique explicatif. Nous émettons, en
effet, I'hypothése que si cette problématique a été controversée dans
tous ses aspects, c'est di, en partie, & un manque de cadre théorique
adéquat. Comme le dit Deschamps "... les études empiriques, pour
astucieuses qu'elles puissent &tre et quel que soit leur pouvoir de fas-
cination, n'en sont pas moins vaines sans un développement théorique
sérieux...".

Nous tenterons donc de situer théoriquement le probléme des
"attentes" dans le contexte social ol elles sont observées. En parti-
culier nous examinerons si des concepts théoriques empruntés & la
psychologie saciale peuvent rendre compte, du moins en partie, de
ces proces$us:

I. DES FAITS ETONNANTS, INCROYABLES OU DOUTEUX

En 1968 parait "Pygnalion & I'école", ouvrage de Rosenthal et
Jacobson sur les "effets des attentes" des maitres. Les chercheurs
avaient émis |'hypothése que si un maitre attend beaucoup d'un éléve
(dans sa production scolaire notamment), ce dernier progressera de
fagon significative. Autrement dit, les "attentes" des maitres pourraient
se transformer en prophéties & réalisation automatique.

Les 650 éléves (de la premigre & la sixigme primaire) et les mai-
tres d' "Oak school" furent le terrain d'expérimentation de ces hypo-
théses. Ainsi en 1964, les 650 éléves passent le test TOGA de Fla-
nagan (une des versions du Q). Arbitrairement les chercheurs dési~
gnent 20% des éléves "miracles" ou "démarreurs", c'est-a-dire ceux
dont ils prédisaient un épanouissement intellectuel exceptionnel au
cours de |'année scolaire & venir.

Juste avant la rentrée scolaire les noms des enfants "démarreurs"
sont transmis aux maitres. En janvier 65, mai 65 et mai 66 le groupe
expérimental (les éléves "démarreurs") et le groupe contrdle (les autres
éléves) repasserent tous le test TOGA. Les fiches et les notes scolai-
res ainsi que les appréciations subjectives des maitres sont également
dépovillées pour évaluer les effets de la prophétie. Les résultats sont
spectaculaires : les éléves arbitrairement désignés "démarreurs" obtien-
nent un gain de QI significativement plus élevé que celui de leurs
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camarades. Selon ces auteurs il apparait aussi que :

- l'effet de la prophétie est d'autant plus important que |'enfant est
jeune (premigre et deuxiéme primaires) ;

- les filles montrent un léger avantage sur les gargons;

- le groupe moyen (les enfants étaient regroupés en groupes, lents
moyens, rapides) profite le plus du préjugé favorable;

- les enfants d'un groupe minoritaire, ici les Mexicains, sont plus
avantagés par un préjugé favorable (bien que statistiquement non
significatif) ;

- des progrés en lecture sont nets pour les enfants "démarreurs".

Les pédagogues nourris jusqu'alors d'une psychologie individuelle
qui a tellement étudié |'enfant indépendamment de son milieu social
ou en considérant cefui-ci globalement comme une variable surajou-
tée furent surpris (fascinés !) ou sceptiques quant & de tels résultats.
Ces résultats firent |'effet d'une bombe, suscitant de nombreuses con-
troverses dans les milieux pédagogiques et psychologiques. On peut
dire qu'il s'est, peu & peu, créé un "mythe Pygmalion” ol la magie
semble &tre |'explication de ce phénomene. Ce mythe a donné lieu
& une profusion d'articles pédagogiques. Notons cependant, au passa-
ge, que la méme problématique avait déja été soulevée bien avant
par des psychologues et des psychologues expérimentaux (voir article
de synthese, Rosenthal, 1967).

II. UNE CONTROVERSE ET UNE AVALANCHE DE TRAVAUX

1. Au niveau de la_recherche pédagogique citons tout d'abord en

réaction & cette publication :

- Une série d'articles critiques. La méthodologie employée, |'emploi
du test TOGA, |'interprétation des données et méme |'honnéteté
des chercheurs furent largement contestés par Snow (1969),
Grieger (1971), Throndike (1968), Barber (1973), entre autres.

- Viennent ensuite des articles de réplication : Claiborn (1969),
par exemple, qui a tenté une expérience trés similaire & celle
d'Oak School.

- Des articles de continuation, enfin. Ceux=ci reprennent la problé-
matique des "attentes" en modifiant ou en insistant sur certains
aspects particuliers. Brophy et Good (1970), Meichenbaum, Bowers
et Ross (1969), Palardy (1969), Beez (1968) et Rist (1970) en sont

42

de bons exemples.

2. Ay niveay de la _recherche en psychologie, des le " Clever Hans"
de Pfungst en 1911, le cheval savant "calculateur” qui répondait aux
attentes de son maftre communiquées de fagon imperceptible, la psy-
chologie expérimentale s'intéresse & l'influence réciproque (involon-
taire et/ou inconsciente) de |'expérimentateur sur le sujet. La psycho-
logie animale étudie elle aussi les effets de |I' "attente" sur les rats
et les planaires.

Parallelement, en médecine, l'effet "placebo" provoque le méme
désemparemerit chez certains médecins. L' "effet placebo" semble par-
ticiper du méme type de mythe que le mythe “Pygmalion". La magie
semble ici aussi expliquer les "guérisons-miracles".

3. Examen de qtzJelques études

Mois, pour revenir au domaine pédagogique, quatre articles
américains (bien connus) de ‘continuation" ont retenu notre attention -
Chacun ayant le mérite de soulever le probléme des "attentes" sous
un aspect différent et selon des méthodes différentes. Nous résumerons
ci-apres |'essentiel des buts, méthodes et déroulement de chaque expé-
rience pour pouvoir ensuite les analyser & travers un cadre théorique
autre.

a) Leurs méthodes

Brophy et Good (1970)

Ces auteurs se demandent comment les attentes des professeurs
s'actuatisent dans leurs interactions avec les él2ves et comment les
¢léves y répondent. Notons qu'é la différence de Rosenthal et Jacob-
son, il ne s'agit pas d'attentes induites arbitrairement, mais de |'ob-
wervation d'attentes existant naturellement chez les professeurs. L'ex~
périence se déroule aux USA dans quatre classes de premigre année
primaire, Les él2ves proviennent en majorité de milieu socio-culturel
défavorisé. Les maitres durent élaborer une liste subjective de classi-
fication de leurs éléves. Les chercheurs en sélectionnerent 12 (6 au
haut de l'échelle et 6 au bas de |'échelle).

Ces demiers, en interaction avec leurs maftres, sont alors scrupu-
lcusement observés. Les chercheurs rel@vent notamment : Le nombre
d'interactions initiées soit par |'enseignant, soit par I'éleve; la qualité



des réponses de l'éleve; le type de feed-back du maftre & la réponse
de I'éleve; le type d'interaction (disciplinaire, académique, etc...);
les comportements — "lever la main" —~ et les possibilités de questions
ou réponses offertes par |'enseignant, sont codifiés. Ces données furent
traitées quantitativement et qualitativement.

Meichenbaum, Bowers et Ross (1969)

Ils examinent quels sont les effets d'attentes existant naturelle-
ment et d'attentes induites chez les maitres sur le comportement des
maftres, le comportement des éléves et sur les résultats académiques
de ces derniers. l'influence d'attentes induites sur des attentes pré-
existantes est donc envisagée. Cette recherche peut &tre considérée
comme uniquement qualitative et indicative, vu la limitation de
I'échantillon, & savoir : 14 adolescentes et 4 professeurs d'une école
professionnelle (USA) pour filles.

Les quatre professeurs établirent, ici encore, une liste de clas-
sification de leurs éléves au sujet de leur potentiel "intellectuel et
académique" d'aprés les résultats aux épreuves scolaires et les compor-
tements en classe. Le groupe expérimental est formé par 6 des éleves
(3 reconnues bonnes, 3 reconnues mauvaises) désignées "démarreurs" .
Pendant cinq semaines les professeurs et les éléves sont observés en
classe, dont trois semaines aprés induction du préjugé. Les compor-
tements des él@ves sont observés et enregistrés selon une échelle qui
mesure le degré d'adéquation de leur comportement & la tdche sco-
laire. Les enseignants sont également observés dans leurs divers types
d'interactions avec les éléves.

Palardy (1969)

Ce chercheur se penche sur I'influence du sexe de I'éléve dans
le probléme des attentes. Il se demande si les attentes spontanées
des enseignants quant & une supériorité des gorcons dans la capacité

& apprendre & lire auraient des effets sur 'apprentissage réel en lec-~
ture.

Un questionnaire sur les capacités en lecture des gargons et des
filles est envoyé a 63 enseignants, utilisant la méme méthode de
lecture en premiére année primaire, en Ohio, USA. Aprés dépouille-
ment des questionnaires, deux groupes de maitres sont distingués :

s

a) ceux qui sont convaincus de I'égalité d'aptitude en lecture des
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gargons et des filles,

b) ceux qui sont persuadés que 50 a 60% seulement des gargons
liront aussi bien que les filles.

Alors 105 filles et 111 gargons passérent en début et en fin d'an-
née un test de lecture (Ginn et Compagny Reading Readiness en début
d'année; Stanford Achievement Test en fin d'année, avec une cova-
riable utilisant le Ottis Lennon QI).

Les résultats furent traités statistiquement.

Rist (1970)

Il observe pendant deux ans et demi les attitudes des enseignants
et des éleéves dans leurs interactions, pour mettre & jour |'émergence
des préjugés et leur implantation au sein d'une classe, ainsi que la
base sur laquelle des attentes différenciées & |'égard des éleves se
forment et comment elles se manifestent en classe.

Cette étude longitudinale est une micro-analyse utilisant des
méthodes de "micro-ethnologie". C'est une réflexion qualitative sur
le probléme des préjugés, donc d'un certain type d'attentes.

b) Leurs résultats

De ces quatre expériences nous retiendrons certains résultats inté-
rossants. Nous les avons synthétiquement regroupés par théme.

Nous constatons que les études résumées ci~dessus ont examiné
los effets des attentes sur le QI des éléves, sur leurs résultats scolaires,
sur leurs comportements, sur les comportements des enseignants et leurs
Interactions avec les éléves. Ces études ont aussi examiné ou consta-
16 les effets des attentes selon les variables dge, sexe et différences
Inter-individuelles. Examinons et comparons ces résultats.

Il ne peut, bien entendu, s'agir ici d'une comparaison d'expérien-
cos au sens strict, puisque chaque étude emploie des méthodes, des
échantillons, des traitements de données différents. Mais, puisque le
but de ces expériences, & savoir de trouver et démontrer "|'effet des
uttentes" leur est commun, les résultats devraient se recouper et con-
varger. C'est pourquoi nous prenons la liberté de cette comparaison.
Nous envisagerons les similitudes ou divergences des expériences (ci-
Vées ci-dessus) qui croient avoir prouvé (ou contribué a éclaircir) la
problématique de "“Pygmalion".
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Au niveau des résultats scolaires, Rosenthal et Jacobson constatent une
nette amélioration des résultats scolaires, en tout cas en lecture; Brophy
et Good rapportent une facilité de lecture pour les éléves considérés
comme bons; Meichenbaum, Bowers et Ross voient une amélioration nette
des notes des examens des éléves désignés "démarreurs" ; Palardy montre
que les gargons "bénéficiant" d'un préjugé défavorable lisent considé-
rablement moins bien en fin d'année; force nous est de constater une
convergence des résultats & ce niveau.

Les études qui recherchaient les effets des attentes sur le QI des
éléves (groupes expérimentaux) (Rosenthal et Jacobson ; Meichenbaum,
Bowers et Ross; Palardy) mettent en évidence un gain significatif au

Ql.

Par contre les résultats sont beaucoup moins cohérents lorsqu'il
s'agit des comportements des éléves. Dans les cas d'observation des
éléves sans induction de préjugés (Rist; Brophy et Good), les éleves
considérés comme "bons" ont le méme type de comportement que les
autres : tous prennent des initiatives, aussi bien au niveau du travail
scolaire qu'en ce qui concerne la vie sociale de la classe. |ls l&vent
souvent la main, montrent souvent leur travail, sont coopératifs, ont
peu de problémes scolaires (notamment en lecture) et parlent I'améri-
cain "standard". Le bon éleéve (Rist) est celui qui s'approche le plus
des nommes (implicites) de la "middle class" américaine. Dans le cas
d'induction de préjugés (Meichenbaum, Bowers et Ross) on constate
que le groupe expérimental aussi bien que le groupe contrdle pro-
gressent dans leurs conduites en classe (appropriées & la tdche sco-
laire), bien que le groupe expérimental progresse plus encore.

Quant aux comportements des enseignants, les résultats varient
et se contredisent d'une expérience & |'autre. Parfois les enseignants
donnent plus d'attention au groupe fort en défavorisant le groupe
faible, qui regoit peu d'interaction verbale, peu d'encouragements et
peu de temps d'enseignement (Rist).

Parfois les enseignants passent plus de temps & la procédure, au tra-
vail et aux questions avec les mauvais éléves, tandis que les bons
éleéves se voient attribuer moins de critiques, plus de louanges et
d'encouragements, de réexplications et de répétitions. Pour Meichen-
baum, Browers et Ross, le pourcentage de toutes les interactions est
le méme pour le groupe contrdle et le groupe expérimental. Mais

le pourcentage d'interactions positives varie selon chaque professeur

et le pourcentage d'interactions négatives est nettement en balsse
pour le groupe expérimental. La tendance générale de tous ces résul-
tats semblerait relever |'importance de la qualité (encouragements,
critiques, etc...) plutdt que de la quantité des interactions.

Qu'en est-il de la variable &ge ? [l y a des divergences notoires
a ce niveau d'une recherche & |'autre. Pour Rosenthal et Jacobson
"|'effet Pygmalion" semble apparaitre chez les trés jeunes enfants
(premiere et deuxidme primaires), |'effet s'atténuant, voire disparais-
sant, avec I'Gge. Tandis que Meichenbaum, Bowers et Ross prétendent

trouver "l'effet Pygmalion" chez des adolescents (14-15 ans).

Le sexe des éléves, le sexe des enseignants et leur influence
réciproque dans la problématique des attentes font également |'objet
de divergences sérieuses. Les gargons sembleraient défavorisés a
I'école primaire, pour Palardy et bien d'autres encore (Kagan, 1969;
Hill, Hubbs, Verble, 1974; etc...). Brophy et Good constatent, au
contraire, que les gargons sont favorisés.

La variable individualité-personnalité de |'enseignant semble éga-
lement une variable non maitrisée. Meichenbaum, Bowers et Ross
constatent des différences notoires entre enseignants entrainant des
résultats variables dans leurs attentes. Le "background" culturel de
I'enseignant, sa réceptivité & |'information, ses propres normes, son
expérience sont autant de facteurs (non maitrisés) marquant son atti-
tude en classe.

Aprés cette lecture des résultats, force mous est de constater
quelques constantes et bien des divergences. Dans les expériences
présentées ci-dessus, la preuve de !'"effet des attentes" semble &tre
donnée principalement par la convergence des résultats au sujet du
QI et des résultats scolaires. Mais la preuve est bientdt réfutée pour
toutes les divergences au niveau de I'dge, du sexe, des comportements
des éléves et des enseignants, ces derniers variant selon leur person-
nalité, leur "background" culturel et leur réceptivité & |'information.
Toutes ces divergences, parfois contradictions, dans les résultats, sont
autant de questions mettant en doute le phénoméne des attentes, tel
qu'il est posé par Rosenthal et Jacobson. Des "pourquoi" et des
"comment" pourraient s'aligner ici, révélant que les mécanismes qui-
sont en cause n'ont pas été dévoilés par ces études. Nous émettons
I'hypothése que ces mécanismes pourraient &tre en partie expliqués
par une analyse qui dépasse la simple prise en compte de facteurs
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individuels et qui fait appel & des concepts psycho-sociaux plus gé-
néraux.

IIl. ELABORATION D'UN CADRE THEORIQUE

Dans les études citées ici, la relation maftre-éleéve est envisagée
de fagon isolée, hors du contexte social, hors de I'institution, hors

de la culture environnante. Il y a méme une simplification de la
relation mafire-éléve au modele behavioriste stimulus-réponse. Au
stimulus — "attentes" induites ou préexistantes chez le maitre —

correspond une réponse de |'éléve, ici des progrés scolaires (acadé-
miques ou intellectuels) en fonction des attentes positives du maftre.
Braun (1976), dans un article de synthése, compare le fonctionnement
des relations maitre-éléves au fonctionnement input-output des com-
puters. Ainsi, pour Braun, les caractéristiques physiques des éleves,
leur QI, leurs résultats scolaires, leur race, leur sexe, la connaissan-
ce antérieure des freres et sosurs, le nom de I'enfant, les informations
informelles données par d'autres enseignants, parents ou administration,
et les rapports psychologiques sont autant de facteurs possibles d'input,
qui forgent les attentes des maiires. Ces attentes forment elles-mé&mes
un output s'exprimant dans les comportements ou attitudes des maitres.
Ces comportements, & leur tour, source d'input forment "|'image de
soi" des éléves. Celle-ci engendrant les comportements et résultats
scolaires des éléves... & nouveau source d'input pour le mahtre... et
le cycle se perpétue ! Si cette vue des choses a le mérite de rendre
attentif au nombre d'éléments agissant dans la formation des attentes
du maitre, il conduit cependant encore & une forte simplification
appauvrissante dans |'appréhension des relations maitre-éleves. |l faut
inscrire ces relations dans un contexte social (réalité sociale, institu-
tion, culture, etc...) et chercher les effets du contexte. Elles font
partie de tout un réseau de significations, de systémes de valeurs
transmis et représentés.

C'est ce que nous allons tenter d'esquisser en nous penchant, tout
d'abord, sur chaque pdle de la relation maitre-éléve en cherchant &
y mettre en évidence, séparément d'abord, les mécanismes des atten~
tes.

Considérons les attentes du maftre, qu'elles soient induites arbitrai-

s

rement ou préexistantes & |'étude. Pour essayer de comprendre cet
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"effet des attentes" nous allons examiner si quelques cadres théori-
ques, proposés notamment par la psychologie sociale expérimentale,
peuvent apporter des éclairages utiles. Nous envisagerons en parti=
culier les processus de catégorisation sociale, ceux relatifs aux
représentations sociales et les processus d'attribution sociale. Nous
les étudierons ici séparément, mais il est clair que ces processus
s'imbriquent les uns dans les autres et sont interdépendants.

a) Les processus de catégorisation sociale

Tajfel définit la catégorisation comme "un processus psychologi-
que qui tend & ordonner I'environnement en teme de catégories
(catégories d'objets, catégories de personnes, d'événements). L'envi-
ronnement social d'un individu peut &tre défini en termes de catégo-
ries. Cette catégorisation sociale aurait deux fonctions. La premiere
étant la structuration, la simplification, la systématisation de |'envi-
ronnement social. La deuxiéme étant de préserver une identité sociale
individuelle ou intragroupe (son propre groupe) différenciée de |'out-
groupe (les autres, les autres groupes sociaux). L'individu articule,
donc, le monde social en différentes catégories. Dans une relation
intergroupes ildistingue bien son propre groupe et les autres groupes.
Des expériences ont montré que lorsque deux groupes sont en présence
ils développent une tendance & minimiser les différences intra-groupe
et & accentuer les différences intergroupes. Il apparait donc que la
catégorisation, par sa simplification, néglige un certain nombre d'at-
tributs engendrant par la-méme des stéréotypes.

En ces termes on peut vraisemblablement supposer que, dans le
contexte scolaire "classe", le maTtre, comme tout autre individu, caté-
gorise ses éleves en différents groupes (ou catégories) s'assimilant &
un des groupes d'appartenance des éléves ou s'en différenciant. La
différenciation des éleéves comme groupe.des "bons" et groupe des
"mauvais” serait la simplification extréme des catégories, puisqu'elle
néglige les attributs individuels. On pourrait émettre |'hypothése
que, lorsque le maitre opére une telle catégorisation, il se sentira
plus proche du groupe des "bons" et minimisera les différences intra-
groupe pour accentuer les différences de I'autre groupe, en |'occuren-
ce les "mauvais". Cette catégorisation entraine et forme toutes sortes
d'attentes que nous allons envisager maintenant par le biais des re-
présentations sociales.
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b) Les représentations sociales

Le champ social est aussi structuré, voire construit, par ce que
les psychologues sociaux appellent les "représentations sociales"
(Moscovici, 1961 ; Herzlich, 1973). Le concept a été introduit pour
rendre compte de |'élaboration des conduites sociales. Durkheim en
fut & l'origine avec sa notion de "représentation collective". La
représentation sociale apparait comme un processus de construction du
réel émanant d'un groupe ou d'un individu socialement situé. I
existe, selon Moscovici, trois conditions sociales dans |'élaboration de
la représentation sociale :

1.  La dispersion de |'information : [l y a toujours "dispersion de
I'information sur un méme objet et décalage entre celle effecti-
vement présente et celle nécessaire pour constituer le fondement
solide de la connaissance." (Herzlich, 1973.)

2. Inégalité de focalisation : Le groupe ou I'individu sont
diversement focalisés sur un méme objet; le degré d'implication
ou d'intérét varie.

3. Pression a l'inférence : Dans tout le groupe social, I'individu
est sollicité constamment & prendre des décisions sur ce qu'il
croit savoir.

Les représentations sociales refleétent donc un certain nombre de
données. Elles deviennent éléments d'information et développent des
attitudes vis-a-vis de l'objet de la représentation. Peu a peu les re-
présentations "s'ancrent”, s'enracinent et sont pergues par le sujet
comme la réalité objective. La représentation sociale devient alors un

systéme d'interprétation de soi et des autres.

Dans |'élaboration des comportements la représentation a trois
fonctions :
a) justifier
b) spécifier ) une situation ou un comportement
c) anticiper

Ainsi dans les relations intergroupes les représentations ont pour
fonction de garder la spécificité de son propre groupe, justifier les
relations entre groupes, anticiper les relations entre groupes en attri-

a

buant le comportement d'un autre groupe & l'avance (Doise, 1976).

Comment fonctionnent les représentations chez le maftre ? Les
conditions scolaires sont sans doute un lieu privilégié de |'élaboration
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de représentations sociales. En classe, en effet, le maitre est en
situation type de "pression & |'inférence". Il doit constamment pren-
dre des décisions sur ce qu'il croit savoir. |l doit agir vite, commu-
niquer, répondre aux questions du groupe ou de |'éléve et se préparer
a répondre & l'incitation des éléves. Les informations incompleétes
qu'il possede doivent devenir sans délai fondement de sa conduite, en
particulier chaque fois qu'il doit évaluer I'éleve (notes, sanctions,
conduites, etc...). Enfin, le degré d'intérét ou d'implication du mai-
tre vis-a-vis de chaque él2ve ou groupe d'él2ves varie, notamment
sous la pression d'exigences institutionnelles (maintenir un certain
“niveau” de la classe, sanctionné par la réussite d'un certain nom-
bre d'éleéves aux examens de passage, etc...). Les représentations
sociales du maftre naissent ainsi dans le contexte "classe" & partir
d'informations incompletes (voire erronées) et vont étre le fondement
de sa conduite. Ces représentations-la joints a celles existant déja
chez le maitre (par son "background" culturel et personnel) vont
devenir un systéme d'interprétation de lui-méme et des autres, qui

\

influencera & son tour les relations interindividuelles et intergroupes.

Parler de représentations sociales du maitre concernant |'éleve
(et lui-méme et sa relation enseignante) serait peut-&tre une fagon
plus adéquate de désigner ce que les chercheurs évoqués ont appelé
jusqu'ici les attentes du maftre. Comme la théorie I'explique, une
des fonctions de la représentation serait d'anticiper les relations
entre groupes (ici entre maftre et él2ves) en les qualifiant a l'avan-
ce. Nous entrons |a en plein phénomene "Pygmalion" par le biais
théorique de "|'attribution”, tel que Deschamps (1977) |'envisage
dans son ouvrage "Ll'attribution et la catégorisation sociale" .

c) L'attribution est la recherche de la causalité sociale. Au
niveau interindividuel c'est la recherche par un individu des causes
d'un comportement d'un autre individu. L'attribution se fonde sur un
systéme de catégories... "... un individu attribuerait donc aux com-
portements d'un autre individu, non des caractéristiques individuelles,
mais les caractéristiques du groupe auquel appartient cet alter..."
(Deschamps, 1973/74). Ainsi dans la recherche d'une causalité sociale,
le sujet qui infere est lui-méme a |'intérieur d'un réseau de catégo-
ries (et de représentations) en fonction duquel il fait ses attributions.
Lorsqu'il y a deux groupes en présence, les sujets auraient tendance
a surévaluer les différences intergroupes et minimiser les différences
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intra-groupe. Cette attribution est faite pour préserver son identité
sociale, d'une part, et pour valoriser positivement son progre groupe
et soi-méme plus encore, d'autre part. Revenons au maitre face a
ses éléves : attribue-t-il les comportements de ceux-ci selon cette
théorie ?

Rist (1970), dans son analyse dite "anthropologique" de la fagon
dont une maitresse avait partagé sa classe en trois groupes (moyens,
lents, forts) des les premiers jours d'école, semble I'esquisser. Sans
informations objectives la maftresse semblait se fonder sur |'apparence
physique (odeur corporelle, couleur de la peau, état des habits, des
cheveux), sur le comportement (proche ou éloigné de I'éleve "idéal"),
sur |'utilisation ou non de la langue "standard", et sur le statut
social des éléves, pour diviser sa classe en trois groupes. Elle attri-
bue donc aux individus de sa classe les caractéristiques et comporte-
ments du groupe auquel elle croit qu'ils appartiennent. Le fait-elle
pour préserver son identité sociale et valoriser son propre groupe ?
Rist semble aussi le dire, en montrant que le groupe des éleves
"forts" (valorisé sans cesse par la mahresse, par la qualité et la
quantité des interactions qu'elle entretient avec eux) est celui qui
est le plus conforme & I' "American middle class", auquel la maitres-
se appartient. Rist nous donne une bonne description d'une situation

~

ob sont & l'ceuvre des processus d'attribution sociale.

d) Articulation psychosociologique de ces éléments

Récapitulons maintenant en joignant les cadres conceptuels de
la catégorisation, de la représentation sociale et de ['attribution

-

sociale & la conception méme de "l'effet Pygmalion".

Avec Rosenthal et Jacobson, les "promoteurs" des effets des atten-
tes ont pensé (mais en d'autres termes !) qu'en changeant une petite
partie de lo représentation du maitre & |'égard de I'éleve (Q! de
I'éleve), ils changeraient les comportements et attitudes du maitre et
des éleves. L'hypothese pourrait &tre formulée ainsi : en induisant
une image différente de I'éleve ils changeraient la nature des attri=-
butions sociales de la part du maitre & I'égard de |'éleve. Les
résultats nous ont en effet montré qu'en changeant la représentation
du QI et de I'épanouissement intellectuel qu'a un maftre d'un éleve,
ce dernier changeait parfois de résultats scolaires et académiques.
Ainsi ces auteurs présupposent un mécanisme direct : & un "morceau"
de représentation changée correspondrait un "morceou" d'attitudes et
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un "morceou" d'attribution changés. Mais les résultats contradictoires
(que nous avons évoqués ci-dessus) obtenus en ce qui concerne le
role de I'dge, du sexe, des comportements des enseignants, du type
d'interactions maitre-éléve, montrent que la transformation induite
des représentations du maitre n'est que superficielle et parcellaire,
et que cette induction d'une modification au niveau de la représen-
tation ne touche en aucun cas la totalité du champ représentationnel
et relationnel du maitre.

S

Rosenthal et Jacobson, grice a "Pygmalion", ont eu le mérite de
rendre les chercheurs attentifs & des changements possibles au niveau
de la représentation de |'éléve chez le mailre et & ses puissantes
conséquences. Mais n'ayant pas dévoilé les mécanismes en jeu faute
d'hypotheses théoriques suffisamment larges, leurs travaux ont pu par-
fois donner I'impression de relater un phénoméne "& sensation"...
quasi magique.

Leur problématique pourrait actuellement &tre formulée autre-
ment : quelles seraient les sources possibles de modifications "en
profondeur" des représentations sociales des éléves chez les maitres
¢t de leurs comportements & leur égard ? Le champ de cette interro-
gation pourrait d'ailleurs &tre étendu. Il serait intéressant de discer-
ner aussi chez les enseignants la dynamique de leurs représentations
non seulement de I'éléve et de ses aptitudes mais aussi celle de
leurs représentations du savoir, de |'apprentissage, de |'enseignement,
de leur relation au monde social et en particulier aux parents de

leurs éleves.

Vouloir modifier la représentation qu'un maitre a d'un éléve peut
otre le souci d'un collégue, d'un inspecteur, d'un parent ou d'un
psychologue & un moment donné. Il est probable qu'alors la crédibi-
lité des informations apportées soit fonction en bonne partie de la
nature de la relation institutionnelle et interindividuelle qui s'établit
& cette occasion aussi bien que de la confiance réciproque qu'elle

pemmet.

Envisager le probléme plus général de la modification des compor=
tements des enseignants & |'égard de leurs éleves est d'un autre ordre.
Les travaux de Bourdieu et de Saint-Martin (1975) sur "les catégories
de I'entendement professoral" ou de Gilly (1972, 1973, 1974, 1977)
sur la dynamique des représentations maftre-éleéves et en particulier

ses développements récents (Gilly, sous presse) mettent clairement en
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évidence la détemmination qu'opeérent les facteurs culturels et sociaux
extra=situationnels sur la représentation de |'enseignant et sur son
interprétation des comportements des éleéves qu'il observe et évalue.

Si des éléments d'ordre cognitif sont certainement & I'ceuvre dans
la relation que le maitre établit avec chacun de ses éléves, ceux-ci
ne sont pas pour autant complétement indépendants du champ social
dans lequel ils ont été é&laborés ou véhiculés. Les images que les
enseignants développent de leurs éléves remplissent certaines fonctions
sociales aussi bien & I'intérieur de la relation pédagogique (justifica-
tion de certaines pratiques, évaluations anticipatrices de certains com-
portements, régulations, etc...) que dans un cadre institutionnel ou
social plus large (sélection scolaire, compétition sociale avec ses
normes, etc...). La prise de conscience de cette surdétemination
peut-elle en modifier le cours?

La question est ouverte. Mais sa complexité est apparente. Les
représentations sociales de |'éleve chez les enseignants sont étroite-
ment liées aux conditions dans lesquelles ils interagissent avec eux
et qui leur permettent d'"en attendre certaines choses" (compétences,
attitudes, comportements) plutét que d'autres. Ces conditions sont en
partie "subjectives" (informations & disposition, opinions courantes,
etc.) et en partie “"objectives" (structures du programme, de I'évalua-
tion, des procédures didactiques, nomes scolaires, etc.).

s

Une recherche de modification des attentes des maftres & |'égard
des éléves qui ne voudrait pas se centrer uniquement sur des éléments
isolés du systeme représentationnel de I'enseignant — voir sur des
symptomes — devrait sans doute prendre en compte et de fagon détail-
lée (peut-étre avec des instruments conceptuels et méthodologiques
empruntés a ['ethnologie) les conditions méme d'exercice de la pro-
fession et le champ culturel dans lequel elle se situe. En particulier
il faudrait préter une attention plus précise & I'effet des différentes
insertions institutionnelles (&4 la suite de Gilly, sous presse), des con-
ditions pédagogiques de "pression & I'inférence" (et notamment quand
et pour qui et sur quoi les maitres doivent évaluer les éleves) et de
I'histoire personnelle (scolaire et familiale) des enseignants.

Geneve, juillet 1979
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Ces dernigres années, le probleme de I'identité revient au premier
plan des préoccupations de certains chercheurs. Ce concept va faire
surgir bien des controverses. En 1979, & Toulouse, étaient réunis des
chercheurs du monde entier sur le thame : "Production et affirmation
de ['identité”. Au terme de ce colloque, I'identité n'avait pas trouvé
de définition capable de satisfaire chacun. En fait, la définition de
ce terme s'avére d'autant plus difficile & élucider que ['identité a des
connotations fort différentes pour des psychologues, des pédagogues, des
sociologues, des linguistes et des généticiens. Ce terme, aussi flou dans
son ensemble, se précise cependant pour chacun des chercheurs et par-
ticulierement pour les psychologues sociaux qui se sont penchés depuis
quelques années sur ce probléme.

Codol (colloque de Toulouse 1979) essaie de nous donner une réponse :
"L'identité est un savoir sur soi". Il est cependant intéressant de
savoir selon quels processus s'élabore se savoir. Pour Codol, un de ces
processus est celui de la catégorisation sociale, c'est-a-dire du syste-
me d'orientation qui définit la place particuligre de I'individu dans la
société. Aussi, I'identité sociale d'un individu est-elle liée & la con-
naissance de son appartenance & certains groupes sociaux ainsi qu'a la
signification évaluative et émotionnelle résultant de cette appartenance,

Pour Doise (1976), un individu essaie de maintenir son appartenan-
ce & un groupe et tente d'adhérer & d'autres groupes s'ils peuvent ren-
forcer les aspects positifs de son identité sociale. Si un groupe ne rem=
plit pas cette condition essentielle, |'individu tend alors & le quitter.
Si I'abandon de son groupe n'est pas possible, le sujet interprétera
différemment les attitudes du groupe pour que les traits négatifs devien=
nent acceptables, ou l'individu modifiera la situation dans le sens dé-
siré. Or, il nous semble que l'identité sociale ne peut &tre définie
qu'a partir de la catégorisation sociale découpant ['environnement
social de fagon & faire apparaitre son propre groupe en rapport avec
les autres groupes existants. Le groupe apparait alors comme un syste-
me social fonctionnant selon ses propres institutions & {'intérieur d'un
segment particulier de la réalité sociale. "L'école, par exemple, peut
étre considérée comme un groupe de personnes poursuivant des buts
déteminés, identiques ou complémentaires.” (Anzieu et Martin 1968).
Selon Anzieu et Martin, il existe plusieurs phénomenes groupaux com-
muns dont nous ne citerons qu'un seul : |'adhésion inconsciente & des
clichés, images ou stéréotypes. Ce demier phénomene entre en jeu
lorsqu'il y a relation inter-groupes et souvent lorsque deux groupes en=-
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trent en conflit : celui-ci influe sur les perceptions, représentations
et attitudes des acteurs.
Pour Tajfel (1972), la présence d'un autre groupe renforce les liens
de solidarité & I'intérieur d'un groupe. Les représentations inter-grou-
pes peuvent &tre notomment :
a) des stéréotypes élémentaires ot |'exagération caractérise la percep-
tion de stimuli complexes;
b) le fruit de la catégorisation sociale qui accentue les ressemblan-
ces intra-groupes et les différences inter-groupes.
Il faut cependant préciser que dans le cas de stéréotypes sociaux, il
existe un lien entre |'appartenance & un groupe et la possession de
certaines caractéristiques, lesquelles définissent le stéréotype. Aussi,
I'intensification des stéréotypes en période de crise serait d'aprés
Doise (1976) I'expression du besoin pressant d'un groupe & se situer et
a intervenir dans |'environnement social. Si I'on considere [|'adolescen-
ce comme une période de crise, on peut en déduire, en faisant référen-
ce & la théorie qu'expose Doise, que les stéréotypes seront plus inten-
ses & |'adolescence qu'a une autre période de développement de I'in-
dividu.
Cependant, pour Codol, I'image de soi se construit aussi par ['accep-
tation d'informations au cours des échanges avec le milieu, avec le
monde social auquel appartient [|'individu. Cette confrontation sociale
(individu/groupe social) peut provoquer des conflits d'identité en alté-
rant la cohésion et la valorisation de I'image de soi. Ceci provoque
un écart entre le sentiment de son identité et ce que les autres en
pergoivent, écart que l'on cherche & réduire. Or, selon Tajfel (1972),
I'individu a autant de "soi sociaux" qu'il existe de groupes distincts
dont I'opinion lui importe. Les groupes de référence jouent un réle
important dans la constitution du soi social, ils foumissent & ['indivi-
du un cadre pour s'auto-évaluer. La fonction évaluative est dépen-
dante d'un souci nomatif qui provoque la comparaison. Il existe deux
sortes de groupes :
a) les groupes d'appartenance auxquels appartient |'individu;
b) les groupes de référence ou de pertinence qui sont choisis par
I'individu comme base de comparaison pour son auto-estimation.
L'individu cherche & accéder & une image positive de soi, il tend
alors & la valorisation du groupe d'appartenance par rapport aux autres
et il peut réussir ainsi & atteindre une auto-évaluation positive de
lui-méme; c'est pourquoi, selon Tajfel (1972), il surévalue les perfor-
ances de son propre groupe et se fait une image défavorable de



I'autre groupe. Nous sommes alors en présence du mécanisme d'auto-
stéréotypie (image favorable de son propre groupe) et d'hétérostéréo-
typie (image défavorable de I'autre groupe).
Cependant, selon Lemaine (cité par Deschamps 1978) : "... la référen-
ce & autrui conduit & la différenciation lorsqu'elle fait peser une me-
nace sur l'identité et que la restauration de cette identité se fait &
travers la recherche de la différence, de l'altérité, la création puis
I'accentuation de ['hétérogénéité." (1978, p. 159). Aussi, selon
Deschamps (1978), les groupes qui prennent |'initiative de la différen-
ciation sont ceux qui sont niés par les groupes sociaux qui leur sont
supérieurs, ceux qui occupent une position inférieure lors des compa-
raisons inter-groupes. Comme cette "infériorité sociale" menace leur
identité, les groupes infériorisés tentent de se démarquer dans les
situations de comparaison. lls créent de nouveaux criteres et essaient
de devenir incomparables et d'échapper ainsi & leur infériorité.
Le probléme de I'image de soi et celui de I'identité positive apparais-
sent de fagon aigué au moment de |'adolescence, période de crise,
ou les rapports de soi avec autrui et de soi avec soi sont au premier
plan des préoccupations de l'individu. La représentation de soi de
I'individu est analysable selon deux formes : |'image propre et I'ima-
ge sociale de soi.
L'image propre correspond & I'agencement des traits de personnalité
que le sujet admet comme lui appartenant. Elle est conscience de soi
et s'actualise dans les comportements.
L'image sociale constitue la conscience de soi pour autrui; I'autre
sera sa source et son destinataire.
Selon Rodriguez-Tomé (1972), elle est la composante du sentiment
d'identité personnelle et de conscience de soi. |l faut &tre et se
savoir quelqu'un pour autrui comme on se représente ce qu'autrui est
en soi et pour nous.
Selon Rodriguez-Tomé (1972), il existe trois formes d'identité :
a) Identité pour soi : le sujet se reconnaft lui-méme dans ses habi=
tudes et dispositions.
b) Identité pour autrui : par anticipation et reconnaissance de soi
chez autrui, elle complete |'identité personnelle.
c) Identité sociale : est un processus d'identité pour autrui.
Cependant, I'adolescence se caractérise par diverses sortes de change-
ments qui auront une influence sur la représentation de soi
- les changements sont produits & un rythme trés accéléré et provo-
quent des changements dans la représentation de soi (image de soi,
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développement biologique) ;

- les changements sont importants au niveau de la personne (maturité
affective).

L'individu remanie alors son identité personnelle, c'est ce qui provo-
que la crise d'identité de |'adolescence. Cette crise provient du réveil
des pulsions ainsi que des changements corporels qui se font si rapide-
ment que le sujet a conscience des changements au moment o¥ ils se
produisent. Le moi corporel donne prise & une nouvelle conscience de
soi. L'individu cherche alors & affimer son moi, ce besoin d'affinna-
tion est un phénomeéne de croissance : I'accomplissement de ce phéno-
meéne est positif quand il consolide le sentiment d'identité personnelle
et contribue au développement autonome de la personne.

La réflexion sur soi-méme peut prendre & I'adolescence la forme d'une
confrontation entre I'image propre et I'image sociale de soi. "C'est
de cette fagon que I'identité pour soi et pour autrui devient fait de
conscience, un objet pour la pensée qui, penchée sur elle-méme,
identifie le soi et ses rapports avec le monde." (Rodriguez-Tomé)

Parall2lement & ces phénomenes, on établit une certaine relation
entre les conflits de I'adolescence et |'indétenmination des rdles sociaux
prouvant |'absence d'un statut d'adolescent vraiment défini. Le conflit
de |'adolescence porte sur la validité des rSles proposés aux adoles-
cents quand ils impliquent un modele d'étre : {e modele est remis en
question et, par 1&, la société qui propose ces modeles. La crise d'a-
dolescence se référe donc au remaniement du sentiment d'identité per-
sonnelle caractérisant le processus d'individuation et les progrés de la
prise de conscience de soi chez I'adolescent. Il nous semble important
d'ajouter que c'est avant tout dans leur proche entourage (famille,
école) que les adolescents doivent apprendre un nouveau systéme de
roles. De plus, c'est par la communication qu'ils pourront avoir avec
cet entourage que les adolescents se construisent une certaine identité.
Or, si |'adolescent n'occupe pas de rdle social bien défini, il occupe
cependant une certaine position dans le groupe scolaire, position &
laquelle peut &tre lié un début de formation de son identité. L'image
positive de soi constitue une base & la formation de I|'identité sociale
de l'individu.

Nous rapprocherons le besoin pour chacun d'avoir une image posi-
tive de soi et le besoin de catégorisation de !'individu : I'un et l'au-
tre sont indispensables pour la survie de I'individu; aussi, |'image po-
sitive de soi est une nécessité psychologique propre & ['&tre humain et
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ne se confond jamals avec la fausse complaisance ou le culte de la
personnalité. tl s'agit bien d'un processus & la fois psychologique et
social qui intervient dans |'évaluation de son propre groupe en rela-
tion avec d'autres groupes.

Aussi, le milieu scolaire nous intéresse=t=il plus particulierement car
nous nous demandons dans quelle mesure |'école contribue réellement
a la formation de I'identité sociale positive de |'adolescent. Comment
cela va-t-il se produire dans le cadre du cycle d'orientation ?

Les groupes d'adolescents que nous avons étudiés dans |'expérimenta-
tion que nous allons présenter ici se trouvent dans un canton suisse
dont le systéme scolaire a récemment subi une réforme. En effet, |'ap-
pellation de "cycle" a remplacé celle d'école secondaire mais les
structures de base n'ont pas changé, nous semble-t-il. Le cycle d'orien=
tation se compose maintenant de deux sections; ['une appelée A
(destinée a accueillir entre 45 et 50% des éleéves selon les messages
officiels) : c'est la filiere que suivront les éleves destinés & des études
supérieures, et |'autre, nommée B (accueille également entre 45 et
50% des éleves) : c'est la filiegre que suivront les éléves destinés &
un apprentissage. A et B remplacent les deux filigres existant précé-
demment : école secondaire ou classique et école ménagére ou de
promotions.

La discrimination des éléves intervient déjd au niveau de |'appellation
des filieres :"A", la premiere filigre, est celle que I'on estime et veut
la meilleure (nous verrons dans notre étude que, comme on peut s'y
attendre, la formation d'une identité sociale positive de ces éleves ne
pose quasiment aucun probléme, en tout cas dans le cadre scolaire).
Le probléme de !'image positive de soi se posera de manigre plus aigue
chez les éleéves de la filiere "B", éléves dévalorisés des leur entrée
au cycle puisqu'ils ne sont pas "capables" de suivre la filiere A et
que c'est pour cette seule raison qu'ils ont été mis en B. On peut
s'attendre & ce que cette ségrégation des adolescents en deux filieres
& |'arrivée au cycle provoque certaines attentes de la part des ensei-
gnants; elles se matérialisent par |'enseignement du méme programme
plus rapidement aux éléves de A qu'aux éleéves de B. Il y a aussi
toutes les raisons de prévoir que les attentes positives des enseignants,
& I'égard des A, pousseront ces éléves & étre encore meilleurs qu'ils
ne le sont réellement; il est facile alors d'expliquer les défaillances
scolaires des éléves de B tautologiquement, par le simple fait de leur
appartenance & la filigre défavorisée. Le processus de dévalorisation
des éleéves de B par la ségrégation scolaire et les attentes pessimistes

des enseignants peuvent induire des comportements d‘auto-dévalorisa-
tion des éléves de B. L'intériorisation de ce processus d'infériorisation
visque alors de se transformer en une réelle infériorité.

Aussi, ces processus étant connus (Rosenthal et Jacobson 1971, GEDREM
1980, Baker 1980), il nous a paru intéressant de savoir comment les
éleves de chacune de ces filieres scolaires se présentent eux-mémes

ct se représentent autrui (A/B) au moment le plus crucial (crise d'ado-
lescence) de la formation de 1'identité; et ceci, srutout lorsqu'ils se
trouvent dans un systdme social (école) qui institue une ségrégation
sur une base comparative qui, par définition, ne favorise pas le déve-
loppement d'une image sociale positive de soi pour environ la moitié
des éléves du cycle.

Aussi, en posant quelques hypothéses, avons-nous voulu essayer de cer-
ner la représentation sociale de soi et celle d'autrui dans un cadre
scolaire en évoquant simultanément ces deux groupes rivaux du cursus
scolaire. Quelles représentations inter-groupes vont se produire? Pour
les éléves de la section A, le groupe d'appartenance est le méme que
le groupe de pertinence puisque les éléves appartiennent au groupe
valorisé sur le plan socio=scolaire. Mais les éleéves du groupe B pren-
dront A comme groupe de pertinence, différent du groupe d’apparte~
nance. Or comme il est peu probable que les éléves de B puissent
changer (*) de groupe d'appartenance, comment vont-ils décrire les
traits de leur propre groupe? Refléteront-ils la dévalorisation que leur
signifie leur orientation en B? Trouveront-ils malgré tout les moyens d'af-
firmer une identité positive?

Pour explorer ces questions, nous avons demandé aux éléves de A et &
ceux de B de produire les images de soi et d'autrui. Ces images sont
nécessairement stéréotypées, étant donné la brigveté de nos question-
naires.

¥ Une trés faible proportion des éléves de B parviennent & rejoin-~

dre la filiere A. Les textes officiels ne nous donnent rien de
bien précis & ce sujet.
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HYPOTHESES

f. Le questionnaire est passé aux éléves en début d'année scolaire.
Nous faisons |'hypothése qu'il y aura une différence de jugements
entre les éléves de premiere et ceux de deuxigme année. En effet, il
nous semble que les mécanismes d'auto~ et d'hétéro-stéréotypie de-
vraient étre plus marqués chez les éleves du degré |l (ayant déja passé
une année scolaire en milieu ségrégué) que chez les éleves du degré
| (nouvellement arrivés) et ceci quelle que soit la section d'apparte-
nance A ou B.

Il. Nous pensons que les individus ont tendance & émettre une ima=
ge plus valorisée de leur propre groupe que de |'autre groupe.
Il y aura une différence de jugements soi/autrui.

1. Nous nous attendons & ce que les éleves de la filigre A, valori-
sés par la nome scolaire, se valorisent eux-mémes en donnant
une image sociale positive de soi, en particulier sur le plan des per-

formances strictement scolaires.

Habitué & &tre situé socialement, sur le plan scolaire, comme supérieur
a B, ce groupe A émettra des jugements négatifs sur les éleves de la
section B en ce qui conceme les performances scolaires.

Dévalorisés sur le plan scolaire par leur position dans I|'école, les éle-
ves du groupe B vont se valoriser et dévaloriser autrui en cherchant

a se différencier. !ls devront recourir & des critéres extérieurs & |'ins~
titution scolaire. lls chercheront d'autres criteres valorisants, en parti=
culier des criteres se basant sur les relations sociales.

1V. La différence des descriptions de soi et d'autrui qu'émettront les

éléves des filiegres A et B pourra étre influencée par la visibilité
de I|'autre groupe dans le champ d'évocation. Ainsi nous nous atten-
dons par exemple & ce que I'ordre d'évocation de soi et d'autrui in-
fluence davantage fes éléves de B que les éleéves de A car cette
évocation est plus conflictuelle et dévalorisante pour eux B. Nous
nous attendons & ce que la différence entre les évaluations positives
de A et celles de B varie selon I'ordre dans lequel chacun des grou-
pes émet des jugements sur soi et sur autrui.

68

1. A (s/a) * Nous pensons que dans ce cas le groupe A s'évaluera
plus positivement qu'il n'évaluera B.

2. A (afs) La différence de jugement entre A et B subsiste. L'éva-
luation positive de A s'atténuera sensiblement.

Nous pensons que lorsque B juge A aprés s'étre évalué (soi/autrui)

son jugement de A sera différent que lorsqu'il juge d'abord A (autrui/

soi).

1. B (s/a) B s'évaluera plus positivement qu'il ne jugera A; la
différence de jugement ne sera pas trés importante car
B n'est pas induit & se référer au groupe A.

2. B (afs) Il y aura une grande différence de jugement puisque B
se référe d*abord au groupe A, avant de se juger lui-
méme (référence & la norme positive valorisées scolai-
rement).

METHODE

A. Sujets

Le questionnaire a été passé en septembre 1979, deux semaines
aprés le début de |'année scolaire. Nous avons interrogé les éléves
de premigre et deuxidgme année du cycle, c'est~a-dire des éleves se
trouvant en septiéme et huitigme année scolaire. Les sujets de notre
observation ont été 312 sujets Ggés de 12,11 ans & 14,9 ans (degré |,
moyenne 13,4 ans; degré Il, moyenne 14,6 ans) d'un méme cycle
d'orientation. Ces él2ves sont répartis selon deux sections (A et B) et
deux années ou degrés scolaires (I et II).

A (s) A juge soi (A)

A (a) A juge autrui (B)

B (s B juge soi (B)

B (a) B juge autrui (A)

A (s/a) A juge soi (A) puis autrui (B)
A (a/s) A juge autrui (B) puis soi (A)
B (s/a) B juge soi (B) puis autrui (A)
B (a/s) B juge autrui (A) puis soi (B)
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Tableau 1 PLAN D'OBSERVATION

Total : 312 éleves

A : 168 éleves B : 144 éleves
Degré | Degré If Degré | Degré 11
86 éleves 82 éleves 77 éleves 67 éleves

soi/ ou_frui/ s/a a/s s/a a/s s/a a/s

autrui | soi

49 ¢él. | 37¢él. [406él. | 426l. | 35¢l. | 42¢l. | 32¢l. | 356l.

B. Matériel

Il consiste en un questionnaire de trois pages. C'est une adaptation
du questionnaire du "Qui suis-je ?" établi par Kuhn et Mac Partland
(1954). On demande aux éleves d'une classe de donner sept traits
caractéristiques des éléves de leur propre section et puis sept des
éleves de |'autre section (soi/autrui). Dans la moitié des cas, les su-
jets donnaient d'abord les traits des éléves de I'autre section et ensui-
te de ceux de leur propre section (autrui/soi). Il y a une page pour
chaque image.

Voici comment se présente le questionnaire :

Nous souhairerions que vous décriviez les éleves de la section B
en sept réponses :

Eux, les éleves de la section B, ils sont :

NO LA WN —
Ooooooao
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(suite du questionnaire)

Aprés avoir donné vos réponses, mettez dans les cases correspon-
dantes :

(+)  si d'aprés vous cela est positif, que c'est une qualité.

(=) si d'aprés vous cela est négatif, que c'est un défaut.

(o) si d'aprés vous cela est neutre, que ce n'est ni une
qualité ni un défaut.

C. Consignes

La passation du questionnaire se fait dans chaque classe par le
méme expérimentateur féminin qui se présente comme une future ensei-
gnante. Elle dit : "Dans le cadre de nos études, nous menons une re-
cherche & I'aide de ‘laquelle nous aimerions mieux savoir qui sont les
éléves du cycle, comment ils se présentent et comment ils font leur
propre portrait. C'est pour cela que nous demandons votre collaboration
en vous priant de remplir ce petit questionnaire.

Bien sGr, vous n'aurez pas de notes pour ce travail. Vous pouvez con-
sidérer que tout ce que vous direz est juste. C'est votre propre opinion
qui nous intéresse. Faites comme si vous donniez ces réponses & vous-
mémes et non & quelqu'un d'autre.

Le questionnaire est anonyme. Seulement mes collégues participant &
cette recherche et moi-m&me aurons connaissance de vos réponses.

Nous vous demandons seulement d'inscrire votre date de naissance exac-
te au bas de cette feuille.

Nous vous remercions de |'aide que vous nous apportez ainsi."

La passation se termine aprés vingt minutes et se fait en présence
du professeur habituel.

D. Résultats
1. Nombre moyen de réponses émises

L'analyse des hypothéses 1, 2 et 4 a été regroupée d'abord dans
une étude globale de nos résultats. Nous avons d'abord considéré le
nombre moyen de réponses données par le groupe A puis le groupe B
en tenant compte du degré scolaire | et Il et de I'ordre dans lequel
sont émis les jugements. Nous avons testé ensuite la validité statisti-
que de ces résultats avec l'aide du t de Student.
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Degré |

le cas : A (s/a) s = 5,285 t = -3,54
dl = 48
a= 4,204 p<. 002

le cas : A (a/s) a= 4,594 t = -3,60
dl = 36
s = 4,027 p<. 002

le cas : B (s/a) s = 5,142 t = =3,75
dl = 34
a= 4,400 p<.002

le cas : B (a/s) a= 4,666 t = -3,46
dl = 41
s = 3,523 p<.002

Les données recueillies montrent que le groupe décrit en premier
— quel qu'il soit — regoit en moyenne toujours un nombre de réponses
plus élevé que le groupe décrit en deuxiéme position, et ceci de
manigre significative quel que soit le groupe émetteur.

Degré |1
le cas : A (s/a) s = 4,150 t = -3,67
dl = 39
a= 2,950 p<.001
le cas : A (a/s) a= 4,798 t = -2,96
dl = 41
s = 3,952 p<. 02
le ces @ 9 (s/a) s = 4,687 t = -3,08
df = 31
a= 4,156 p<.01
le cas : B (a/s) a= 5,800 t = -3,05
dl = 34
s = 5,342 p<.01

Les résultats du degré Il confirent ceux que nous avons trouvés
au degré !. En effet, le premier groupe jugé recueille toujours plus
de réponses (et ceci significativement), quel que soit |'ordre de des-
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cription, le degré scolaire ouv la section A ou B.

2. Evaluation des caractéristiques attribuées & son

propre groupe et a&

I'autre groupe

L'analyse des tableaux 2 montre que, dans le degré |, quel que
soit |'ordre d'évocation des groupes, le groupe A donne des réponses
significativement (*) plus positives pour soi que pour autrui. La diffé-
rence des estimations positives de soi et d'autrui est toujours signifi~
cative, quel que soit le groupe que A commence par décrire.

Le groupe B s'attribue des caractéristiques qu'il juge significativement
plus positives quand il commence par se décrire lui-méme. La diffé-~
rence d'évaluation disparait cependant lorsque B commence par décrire

autrui.

Tableaux 2 Evaluation des caractéristiques attribuées par les éléves des

Degré |

deux sections (A et B) & eux-mémes et & autrui en fonction

de |'ordre d'évocation

le cas A (a/s)

+ % 0 % - % Totaux
autrui 58 34 58 34 54 31 170
soi 71 48 45 30 331 22 149
129 103 87 | 319
z = 2,4894 p = .006
le cas A (s/a)
p + % 0 % - % Totaux
soi 142 548| 60 23,2 57 22 259
autrui 62 30 63 30,5 81 39,3 206
204 123 1138 465
z = 5.3286 p = .0000

qu'il est présenté dans Leach (1979).
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Le test statistique utilisé est celui de la somme des rangs tel



le cas B (a/s)

+ % 10 % - o Totaux
autrui 99 50,5 | 42 21,4 | 55 28 196
soi 64 38 | 41 24,4 | 63 37,5 168
163 83 18 364
z=.9183 p=.17
le cas B (s/a)
+ % |0 % - % | Totaux
soi 98 544 | 60 333 | 22 12,2 180
autrui 69 448 | 46 29,8 | 39 253 | 154
167 106 61 l 334
z=2.4168 p=.007

Dans le degré 11, nous remarquons que le groupe A — quel que
soit |'ordre de description (mais d'autant plus quand il commence par
lui-méme) — donne des réponses significativement plus positives & soi
et attribue des traits plus négatifs & autrui. C'est le méme phénomene

que celui observé dans le degré I.

Mais, dans le degré 1l, le groupe B donne significativement plus de
traits positifs & autrui qu'éd soi quand il commence par juger autrui.
Cette tendance n'était pas significative dans le degré |.

Tableaux 3 Evaluation des caractéristiques attribuées par les éléves des

Degré 1!

deux sections (A et B) & eux-mémes et & autrui_en fonction

de |'ordre d'évocation

le cas A (a/s)

+ % 0 % - % Totaux
autrui 77 38,6 | 59 29,6 63 31,6 199
soi 9 54,2 | 31 18,6 45 27, 166
167 90 108 365
z =2.3118 p=.0l
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le cas A (s/a)

+ % 0 % - % Totaux
soi 93 56 40 24 33 19,8 166
autrui 35 297 | 41 34,7 42 35,6 118
128 81 75 284
z = 4,2615 p = .0000
le cas B (a/s)
+ % 0 % - % Totaux
autrui 88 43,4| 60 29,5 55 27 203
soi 62 33,1 | 64 34,2 61 32,6 187
150 24 116 390
z = 1,8553 p=.03
le cas B (s/q)
+ % 0 % - % Totaux
sof 65 43,3 39 26 46 30,6 150
autrui 63 47,3| 25 18,7 45 33,8 133
128 64 AN 283
z = .0887 p= .46

Et, lorsque B commence par se décrire lui-mé@me, il ne fait pas,
comme dans le degré 1, de différence significative en sa faveur, dans

les descriptions qu'il donne de lui-méme et d'autrui.

En résumé, si nous comparons les résultats que nous avons obtenus
pour le degré | et pour le degré Il, nous pouvons remarquer les choses

suivantes :

1. Les groupes (*) Al et All semblent s'évaluer selon les mémes pro-

Al = groupe A, degré |

All = groupe A, degré 1l

a/s = ordre de description
autrui/soi
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Bl = groupe B, degré |
BIl = groupe B, degré |l
s/a = ordre de description

soi/autrui



cessus, c'est-a-dire qu'ils se donnent toujours significativement
plus de traits positifs alors qu'ils attribuent toujours plus de
traits négatifs & autrui et ceci quel que soit I'ordre d'évocation
des deux sections. Pour le groupe A, il ne semble pas y avoir
d'effet propre au degré scolaire & ce sujet.

2. Lle groupe B semble présenter un effet relatif au degré scolaire.
Dans le cas Bl (a/s), B n'attribue pas significativement plus de
traits positifs & autrui qu'd soi alors que pour BI! (a/s) cette dif-
férence devient significative. En effet, Bll valorise plus autrui
que soi.

Dans le cas Bl (s/a), B se valorise positivement de fagon signifi-
cative mais il ne se valorise plus dans le cas Bll. En effet, cette
différence entre soi et autrui devient non significative.

L'effet du degré | ou 1! se fait donc ressentir de fagon prégnante
pour le groupe B et semble ne pas jouer un rdle important pour
le groupe A quant & la valeur positive ou non attribuée & la
description de soi. Pourrait-on parler d'une intériorisation par le
groupe B des valeurs scolaires que véhicule une structure en deux
niveaux ? Bl aurait-il appris & ne pas se valoriser ?

Tableau 4 Récapitulation des résultats significatifs pour les groupes
A et B, degré | et |l

Al \ All
soi + autrui - soi + autrui -
avtrui - soi + autrui - soi +
Bl ' BIl
i i i - autrui
sol + GU.fI'UI NS sol . A NS
autrui - soi autrui + soi

Dans ce tableau, nous remarquons donc que le groupe A présente
une image de soi plus positive que celle qu'il a d'autrui, aussi bien
au degré 1l qu'au degré |; tout se passe comme si le groupe A arri-
vait au cycle avec une image de soi déja positive du simple fait de
la catégorisation scolaire; cette image de soi serait renforcée durant
la scolarité alors que |'image d'autrui n'est pas valorisée.

Pour le groupe B, l'inverse se produit mais d'une fagon que nous n'at-
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tendions guere. En effet, au degré {, le groupe B, quand il commence
par se juger lui-méme, se donne significativement plus de traits posi=
tifs qu'il n'en attribue & autrui. Au degré Il, il ne le fait plus.
Comment ce phénomene peut-il se produire ? Le groupe B présente
encore une image relativement positive de lui-méme lors de son arrivée
au cycle, et ceci malgré la catégorisation scolaire (au moins dans le
cas ob il commence par se décrire avant que le groupe A ne soit évo-
qué). Or cette image positive de soi se dégrade au cours de la scola-
rité dans ce milieu catégorisé, alors que |'image de |'autre groupe (A)
se valorise & ses yeux.

Il semble que pour le groupe B en tout cas nous soyons en présence de
deux phénomenes : une différence d'estimation soi/autrui suivant le
degré d'appartenance scolaire | ou Il et, pour eux, une différence d'es-
timation soi/autrui suivant |'ordre d'évocation de soi et d'autrui.

Pour approfondir cette question, nous avons étudié la valeur attribuée

a la présentation de soi et d'autrui en fonction de |‘ordre d'évocation
des deux sections et ceci dans chacun des deux degrés scolaires (I ‘et

n.
3. L'effet d'évocation de l|'autre groupe

Les tableaux 5 et 6 pemettent d'observer {es modalités d'évalua-
tion de la présentation de soi selon qu'elle succdde ou non & la pré-
sentation de I'autre groupe.

1. Pour le groupe A, il n'y a pas de différence significative dans
la présentation de I'image de soi selon qu'elle est évaluée en
premier ou en deuxidme lieu, et ceci aussi bien dans le degré {
que dans le degré ll. La présentation de soi du groupe A semble
rester stable dans le temps : elle ne change pas entre le degré
I et le degré Il.

2. Pour le groupe B, |'image de soi est significativement meilleure
lorsque les éleves la donnent en premier lieu, c'est-a-dire sans
que le groupe A n'ait été évoqué explicitement; mais cela n'est
vrai que pour le degré |. L'ordre d'évocation n'a plus qu'un léger
effet (tendance) dans le degré Il.



Tableaux 5 Evaluation des images de soi et d'autrui selon leur ordre

d'évocation dans les deux sections scolaires du degré |

A
image de soi
+ % 0 % - % Totaux
évaluée
en 1° 142 5481 60 23,1 57 22 259
évaluée
en 2° 71 47,6| 45 30,2 33 22,1 149
213 105 90 408
z = .9837 p=.16
image d'autrui
+ % 0 % - % Totaux
évaluée
en 1° 58 34,1 | 58 34,1 54 31,7 170
évaluée
en 2° 62 30 63 30,5 81 39,3 206
120 121 135 376
z = 1,3050 p = .095
8
image de soi
+ % 0 % - % Totaux
évaluée
en 1° 98 54,4| 60 33,3 22 12,2 180
évaluée ‘
en 2° 64 432| 41 27,7 43 29 148
_ 162 101 65 328
z = 2.9031 p = .0018
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image d'autrui

- + % 0 % - % Totaux
évaluée
en 1° 99 50,5 | 42 21,4 55 28 196
évaluée
en 2° 69 448 | 46 29,8 39 25,3 154
168 88 94 350
z = .4148 p=.33

Tableaux 6 Evaluation des images de soi et d'autrui selon leur ordre

d'évocation dans les deux sections scolaires du degré |1

A
image de soi
+ % 0 % - % Totaux
évaluée
en 1° 93 56 40 24 33 19,8 166
évaluée
en 2° 90 54,2 | 31 18,6 45 27,1 166
183 71 78 332
z = .7461 p= .22
image d'autrui
. + % |0 % - % Totaux
évaluée
en 1° 77 38,7 | 59 29,6 & 31,6 199
évaluée
en 2° 35 29,7 | 41 34,7 42 35,6 118
112 100 105 317
z = 1,2857 p = .099
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B
image de soi

+ % |0 % - % Totaux
évaluée
en 1° 65 43,3 | 39 26 46 30,6 150
évaluée
en 2° &2 33,2| 64 34,2 61 32,6 187
127 103 107 337

2=1.3028 p= .09

image d'autrui

+ % 0 % | - % Totaux
évaluée
en 1° 88 43,3 | 60 29,5 55 27 203
évaluée
en 2° 63 47,4 | 25 18,8 45 33,8 133 =
151 85 100 336

z=.0831 p=.46

Nous pouvons également observer des différences dans la présen-
tation d'autrui selon qu'elle succeéde ou non & la présentation de son
propre groupe.

1. Pour le groupe A, nous pouvons signaler une faible tendance

(p = .095degré |; p = .10 degré 1) & donner d'autrui une ima-

ge plus positive avant d'évoquer son propre groupe. S'oublient-

ils? — et par la oublient-ils la norme scolaire quand ils commen-
cent par juger autrui ?

2. Pour le groupe B, il n'y a pas de différence dans la présentation
d'autrui, ni au degré !, ni au degré I, selon |'ordre d'évocation
des deux sections.

Tout semble se passer comme si, quel que soit |'ordre d'évocation,
le groupe B prenait toujours A comme groupe de référence. Lorsque B
a une référence possible (autrui/soi), il effectue une grande discrimina-
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tion dans les estimations qu'il donne de A (trés positives) par rapport
& celles qu'il donne de lui-méme (peu positives), excepté dans le
cas B (s/a) degré f.

Jusqu'd maintenant nous avons examiné comment les groupes A et
B se présentent relativement |'un par rapport & ['autre. Examinons
maintenant |'image de soi selon le degré scolaire et |'appartenance
au groupe A ou B.

4, L'image de soi en fonction du degré scolaire et
de ['appartenance & la section A ou B

Tableaux 7 Etude de |'image de soi en fonction du degré scolaire et
de |'appartenance au groupe A ou B

R + % | 0 % - % | Titem:
degré | 213 52 | 105 26 % 22 408
degré Il 183 55 | 71 21,5| 78 23,5 332
396 176 168 740
z2=.3660 p=.35
B £ % | 0 % - % Tofaus
degré | 162 49 | 101 31 65 20 328
degré Il 127 38 | 103 31 | 107 3 337
289 204 172 665

z = 3.6394 p = .000!

Pour le groupe A, I'image de soi reste stable entre le degré |
et le degré Il alors que ce n'est pas le cas pour le groupe B. En
effet, nous observons une tendance qui fait passer le nombre de traits
positifs de 49% dans le degré | & 38% dans le degré Il et, paraile-
lement, les traits négatifs passent de 20% au degré | & 31 % au degré
Il. Plus I'image positive se dégrade en passant au degré Il, plus ['ima-
ge négative semble se renforcer.
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Les éléves de B peuvent-ils vraiment se construire une identité
sociale positive dans un cadre scolaire qui les dévalorise ? Tous les
éléves de B ne peuvent changer de groupe pour aller en A; essaient-
ils d'interpréter différemment leurs attitudes ?

5. Analyse de contenu des réponses

Pour analyser la troisidme hypothése, nous avons élaboré un systé-
me de catégories pouvant inclure toutes les descriptions données par
les éléves. Il nous paraft intéressant de remarquer que lorsqu'une con-
signe demande de décrire des éleves, ainsi, en quelques bréves lignes,
elle provoque la production de stéréotypes. En nous appuyant sur la
recherche de Rodriguez-Tomé et Zlotowicz (1972), nous avons divisé
nos critéres en huit catégories :

1. Dimension sociale
Idées faisant référence & certaines formes de rapports sociaux ainsi
qu'a la vie extra-scolaire des éléves.
Exemples : "On a de bons copains.”
"Nous sommes sportifs." Etc.

2. Performances scolaires

Idées jugeant un comportement typiquement scolaire, exigé par la struc-

\

ture scolaire en faisant référence & certaines aptitudes intellectuelles
ou manuelles.
Exemples : "lls sont soigneux."

"Ils sont intelligents." Etc.

3. Rapports & ['avenir

IS

Idées faisant référence & une situation post-scolaire plus précisément
axée sur le choix professionnel.
Exemples : "lls trouveront un travail intéressant."

"lls auront plus de chances pour trouver un emploi." Etc.

4. Conditions institutionnelles de la scolarisation

Idées faisant référence & une situation objective due & la structure
scolaire.

Exemples : "lls ont une grande cour de récréation."

"1ls sont moins agés." Etc.
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5. Traits physiques
Idées faisant référence & ['aspect extérieur des individus.

Exemples : "lls sont maigrelets."
"Ils sont grands." Etc.

6. Humeur
Idées faisant référence & certaines qualités ou certains défauts des

individus en rapport avec les caractéristiques de leur humeur et de
leur moral.

Exemples : "lls sont fiers."
"lls sont rieurs." Etc.

7. Rapports aux professeurs

Idée faisant référence aux rapports existant entre professeurs et éléves
et & la critique positive ou négative du corps enseignant.
Exemples : "On a les moins bons professeurs du collége."

"Nos professeurs sont sévéres." Etc.

8. Inclassables
ldées ne pouvant entrer dans aucune des catégories pré-citées.
Exemples : "lls fument."

"lls ont été cassés." Etc.

Il nous semble (tableau 8) que les sujets A et les sujets B utilisent
de la méme fagon ces différentes catégories en leur donnant & peu prés
le méme poids, sauf peut-&tre en ce qui concerne les "performances
scolaires", que les A semblent invoquer plus fréquemment que les B
(36,8% au lieu de 16,6% des réponses).

Tableau 9 : De méme que pour la répartition entre A et B, il
n'y a pas de différence dans la répartition des représentations dans le
les différentes catégories selon que le groupe A décrit soi ou autrui.

Tableau 10 : Pour B, aucune tendance distincte ne se dessine.
Il n'y a pas de différence dans la répartition des estimations par caté-
gories suivant que B décrit soi ou autrui.
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Tableau 8 Répartition de I'ensemble des réponses données par les éléves des deux sections A et B

Catégories de réponses

7 X
3 3y 8
c el “ -_—
o gv: @ 2 8 "’8 o)
. o = £k ) 5 t 8 2
Sy E .. o 5'c .o 3 b @ X
® o [SI] o] Q9 L% £ 8,“0_ S 2
£°Q 58 & §8, B2, 2 go, ¢ 3
A S % L o% QO % ce-% ~a% T % < 8% £ % 2 %

168 A | 296 20,6 | 526 36,8 | 222 15,5200 13,9 90,6| 9. 6,4| 57 3,9(28 1,9 1430 100
144 B | 243 18,2 | 448 16,6 | 222 16,6 | 167 12,5|34 2,5| 148 11 | 51 3,8| 21 1,5 [ 1334 100
Totaux| 539 | 974 444 367 43 240 108 |49 | 2764

Tableau 9 Répartition des réponses données par A dans les différentes catégories selon que A décrit
soi A (s) ou autrui A (a)

Catégories de réponses

? £ »
o [
[ c 7 T @) c =
'9 [} 6 2 AR g [ 8 —g
2 o 1= o= T = H-1 e @
§F 53 2 8% =22 8 3F E 3
E0 %0 g &3 5 = 3 29 o 5
Q2% a 8% O % E-—% 5% T % £ 5% £ % 2 %
ol A (s)| 148 20 284 38,4 101 13,6 | 104 14 |3 0,4| 50 68|35 4,7|141,9( 739 100
O
—|A (a)] 148 21,4| 242 35 121 17,5| 96 13,8/6 0,2| 42 6 22 3,214 2 691 100
Totaux 296 526 222 200 ? |92 57 28 1430

Tableau 10 Répartition des réponses données par B dans les différentes catégories selon que B juge soi
B (s) ou autrui B (a)

Catégories de réponses

§ £ $ % 8 25 3

% 0 £S 5 £ g 5 £2 3 X

& 3G g ] 1] - 2 a9 Re) 3
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3

B (a)| 107 17,1{ 193 30,8 | 111 17,7 | 89 14,2| 14 2,2 | 78 12,4| 24 3,8| 9 1,4| 625 100
Totaux 243 448 222 167 34 148 1334
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Apres cette analyse générale, nous avons cherché a savoir s'il
existait une différence dans |'utilisation du pdle "performances sco-
laires" et du pdle "dimension sociale" suivant que le groupe A (puis
B) estime soi puis autrui. Les données du tableau 11 montrent que le
groupe A différencie significativement soi et autrui sur le pdle des
"performances scolaires". A attribue significativement des traits plus

.

positifs a lui-méme qu'd autrui.

Tableau 12 Valeurs (positives, négatives ou nulles) attribuées aux répon-
ses de la catégorie "performances scolaires" par B selon
qu'il décrit soi ou autrui

Valeurs
Obijet de
la description
+ % 0 % - % Totaux
B (a) 79 40,91 52 26,9 { 62 32,1 193
B (s) 104 40,8 77 30,2 74 29 255
183 LA . 136 448

z=.2783 p=.39

Tableau 11 Valeurs (positives, négatives ou nulles) attribuées aux répon-
ses de la catégorie "performances scolaires" par A selon
qu'il décrit soi ou autrui

Valeurs

Objet de

la description
+ % 0 % - % Totaux

A (a) 73 30,2| 78 32,2 91 37,6 242

A (s) 128 45 81 28,5 75 26,4 284

201 159 166 526
z = 3.5465 p = .0001

Les données du tableau 12 montrent que le groupe B donne un
résultat non significatif pour ce méme critere; il semblerait que le
groupe A s'estime plus positif que B sur le critere des "performances
scolaires" et prend ce criteére comme base pour sa présentation de
soi alors que le groupe B, tout en utilisant aussi cette catégorie de
caractéristiques ne |'emploie pas comme outil servant & sa propre

Ensuite, nous analysons les estimations de soi et d'autrui du groupe
A et du groupe B sur la "dimension sociale"; B s'estime-t-il plus posi-
tif que A? Sur ce critere (voir tableau 13), le groupe A évalue lui-
méme et B de manigre non significativement différente.

Tableau 13 Valeurs (positives, négatives ou nulles) attribuées aux répon-
ses de la catégorie "dimension sociale" par A selon qu'il
décrit soi ou autrui

définition positive.
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Valeurs

Objet de
la description

+ % 0 % - % Totaux
A (a) 101 68,2 | 30 20,3 17 11,4 148
A (s) 97 65,5| 26 17,6 25 16,9 148

198 56 42 296

z = .6633 p=.25

Sur ce méme critere, B s'évalue trés significativement plus posi-

tif qu'il n'évalue A, comme il ressort du tableau 14,
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Tableau 14 Valeurs (positives, négatives ou nulles) attribuées aux répon-
ses de la catégorie "dimension sociale" par B selon gu'il
décrit soi ou_autrui

Valeurs
Obijet de
la description
+ % 0 % - % Totaux
B (a) 55 51,4T31 28,9 21 19,6 107
B (s) 93 68,4 34 25 ? 6,6 136
148 65 30 243

z = 2.9965 p = .001

Ces résultats confimment bien notre hypothése : le groupe A s'es-
time plus positif que le groupe B pour les "performances scolaires"
alors que le groupe B ne se donne pas significativement plus de répon-
ses positives sur ce méme critére.

Le groupe B s'estime significativement plus positif que le groupe A
sur la "dimension sociale" alors que pour A ce résultat n'est pas signi-
ficatif.

Tableau 15 Récapitulation des résultats de ['hypothése 3

A Performances scolaires Dimension sociale

i - autrui
au'trul U' rv NS
sol + sol

B  Performances scolaires Dimension sociale

i autrui =
avtrui NS

soi soi +
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CONCLUSION

Quel est |'apport de cette recherche ? Destinée & mettre en évi-
dence les diverses représentations sociales de soi et d'autrui dans une
situation scolaire sélective, la présente expérience semble montrer
qu'en effet, il y a des représentations sociales de soi et d'autrui dif-
férenciées et qu'elles dépendent du groupe d'appartenance. De plus,
les pdles de valorisation des deux groupes A et B sont vraiment &
I'opposé I'un de ['autre. A se sert de ses performances scolaires alors
que B se valorise sur la dimension sociale.

Cependant, il est intéressant de remarquer que les groupes A et
B utilisent les mémes dimensions avec quasiment les mémes fréquences,
que ce soit pour se décrire soi ou pour décrire autrui. Ces deux grou-
pes ont-ils les mémes représentations sociales ? La méme structure idéo-
logique de base ?

Enfin, les présentations sociales de soi et d'autrui varient en fonction
de l'ordre dans lequel chaque groupe est sollicité de donner une image
de soi et d'autrui.

Cependant, il faut rappeler que |'expérimentation que nous avons
effectuée a été faite dans le cadre trés précis de |'école. Les réponses
nous ont été données en fonction du milieu : & questionnaire scolaire,
réponses scolaires. On peut espérer — mais est-ce le cas? — que sur
un autre terrain, dans un autre contexte (loisirs, famille, sport, etc.)
les groupes A et B n'auraient pas tenu le méme discours de présenta-
tion de soi et d'autrui. Les processus auraient-ils été différents ? Aurait-
on vu apparaitre la méme idéologie ?

Le groupe A, filiere favorisée dans |'ensemble de la structure sco-
laire, adopte ici pour s'évaluer des criteres définis et valorisés par
I'école. Les éleves du groupe A adoptent l'idéologie scolaire qui con-
tribue & renforcer leur identité sociale de fagon positive. Le groupe A
se trouve réellement au centre du mécanisme de la construction de
I'identité défini par Tajfel (cité par Deschamps 1978, p.37) : A recher-
che avant tout une valorisation positive. Ce qui nous frappe, chez le
groupe A, c'est sa promptitude & se situer dans un critére valorisé par
le milieu scolaire. Aussi, en nous référant & Baudelot et Establet (1971),
pourrons=nous mieux interpréter l'attrait du groupe A pour |'idéologie
scolaire. En effet, "les futurs bourgeois apprennent, par toute une série
d'apprentissages appropriés, & devenir des interpretes, des acteurs et
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des improvisateurs de I'idéologie bourgeoise" (Baudelot et Establet
1971, pp. 154-155).

C'est vraiment le mécanisme qui se produit dans notre cas : A se
sert de son insertion scolaire favorisée pour renforcer son identité posi-
tive. Le groupe B se distance des critéres scolaires pour se valoriser
alors que dans les faits, |'école inculque & tous ceux qui la fréquentent
une méme idéologie; mais elle insére ces deux groupes scolaires A et B
de fagon différente.

!l nous semble intéressant de remarquer que les B, méme dans ce
contexte scolaire, se valorisent aussi (mais moins aisément que les A)
et développent une identité sociale positive pour eux-mémes, mais en
faisant appel & des critéres extra-scolaires. La différence de représen-
tation de soi entre A et B provient du critere utilisé. En effet, si A
se valorise en fonction de I'idéologie scolaire dominante, B ne peut le
faire car I'école I'a rendu "conscient" de sa moindre valeur scolaire
par rapport au groupe A. B va donc utiliser un critére opposé a celui
de A; B se valorise sur le critére de la dimension sociale et se cons-
truit une identité sociale positive. Le groupe B a donc bien suivi le
chemin d'un groupe dévalorisé ne pouvant accéder au groupe de réfé-
rence : il a rendu acceptables, pour lui, les traits de son propre grou-
pe et c'est pour cela qu'il utilise des criteres d'évaluation différents
de ceux de A.

Cependant, il apparaft clairement que B — dévalorisé — favorise
I'idéologie scolaire et le groupe valorisé en favorisant lui aussi I'autre
groupe sur les criteres scolaires. Pour qu'un groupe valorisé existe, il
faut aussi qu'existe un groupe dévalorisé qui accepte sa position d'in-
fériorité en rendant plus stable la valeur du favorisé : ce sont donc
— pour une bonne part — les "dévalorisés" qui engendrent les "valori-
sés" ...

L'idéologie scolaire a donc fait son chemin aussi bien pour les
éleves de la filigre B que pour ceux de la filiere A. B cherche une
valorisation positive de son groupe sans faire référence & des criteres
scolaires valorisés par I'école. Il est vrai que B y préte attention,
mais pas de fagon aussi différenciée que le groupe A. B se construit
alors une identité positive "marginale" sur des critéres qui ne sont pas
reconnus par la société scolaire. On s'estime bons camarades alors que
les A ne le sont pas, on s'entraide beaucoup alors que les A passent
pour des individualistes. L'idéologie scolaire est prégnante chez les B
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dans la mesure ol ils peuvent s'en distancer. Les réponses de leur part
nous sont apparues comme un "oui mais" par rapport & la situation
scolaire qui leur est faite.

GCrdce & ces résultats, nous remarquons que ce n'est pas en mettant
les él2ves de A et de B sous le méme toit et avec les "mémes" profes-
seurs que |'on peut réussir & changer les représentations sociales que
les éléves ont d'autrui et d'eux-mémes quand on sait que |'école n'est

unique qu'en apparence !

Les valeurs de réussite scolaire que symbolisent les A sont surtout
stignatisées par l'intelligence et c'est ce qui nous rend perplexes.
Comme I'a démontré le vaste débat sur |'intelligence (M. Tort et autres),
le terme méme d'intelligence est indéfinissable et non mesurable :
qu'est-ce qui pousse le systdme scolaire & continuer & produire des
gens qui se croient "intelligents" et d'autres pas ? des "doués" et des
"non-doués" ?

Genéve, décembre 1980
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nous ont prété leur concours, aux directeurs d'établissement qui nous
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93



Notre objet d'étude se situe & une articulation entre le pédago-
gique, le psychologique et le sociologique. La représentation sociale
est un probléme psychologique et sociologique dont la pédagogie
devrait tenir compte. "Médiateur", sorte de filtre au travers duquel
notre perception s'individualise, la représentation sociale vise, en
définitive, I'acte de connaissance.

Dans notre pratique d’enseignantes, nous avons |'opportunité de
constater quotidiennement les difficultés rencontrées par les éleves
lors de |'apprentissage des mathématiques et de leur utilisation. Vu
I'importance croissante de cette branche dans notre systéme scolaire
et social, et son role toujours plus fort et décisif pour la sélection,
notre préoccupation a consisté a explorer |'hypothése de Haroche
et Pécheux (1972) selon laquelle la capacité de résolution d'un pro-
blame ne dépend pas uniquement du niveau de développement et/ou
des connaissances spécifiques d'un sujet, mais aussi des rapports que
les sujets entretiennent avec les contenus du probléme. Les repré-
sentations sociales évoquées par le contenu d'un probléme logico-
mathématique ou par sa formulation peuvent avoir un rdle inhibiteur sur
le raisonnement. !l nous semble essentiel que le pédagogue soit sen-
sibilisé & l'existence de tels effets qui risquent d'étre sources d'in-

terprétations erronées de sa part quant & la nature des "fautes" ou
des "réussites”" de ses éleves.

|. CADRE DE LA RECHERCHE

Objectif : Notre recherche a pour but de mettre en évidence I'inci-
dence que peuvent avoir I'habillage et la formulation de la question
d'un probléme sur la nature et la qualité des réponses des éleves.

Le fait que les situations mises en scéne par ce probléme leur soient
familieres ou non, cela joue-t-il un réle, comme dans la recherche
de Haroche et P8cheux (1972) ? Les réponses que nous sommes portées
comme enseignantes & considérer comme "fausses" ne sont-elles, en
fait, pas parfois correctes d'un autre point de vue, révélatrices d'un
vécu culturel de |'enfant et plus signifiantes pour lui qu'une réponse
"mathématique" juste ?

Démarche : A la suite de deux sondages portant sur 76 puis 63 sujets,
nous avons retenu un méme probléme logique, qui nous semblait fort
simple et sans "leurre", et nous I'avons habillé selon trois variantes,
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combinées elles-mémes avec deux types de questions. Les trois ha-
billages mettent en scéne des acteurs différents (éleves et leurs
autorités, monde du travail), les uns que nous pensons plus proches
de la vie quotidienne des éleves, les autres peut-&tre plus éloignés
de celle-ci. Une fois le probléme parlera de "patron" (terme idéo-
logiquement marqué, se référant & une relation de dépendance, I'au-
tre fois il évoque un "entrepreneur" (terme plus technique et peut-
étre plus neutre). La question prend deux formes différentes pour
voir & quel point, et ceci en fonction de la formulation de cette
question précise, les éleéves pergoivent soit la dimension "mathéma-
tique" soit la dimension "sociale" du probléme.

Probléme : Nous nous trouvons dans un pays ou, cha~ue fois qu'il
fait beau temps, c'est congé pour tout le monde. Dans I'année 76,

il a fait tellement beau que les &l2ves n'ont effectué que 400 heures
de travail et les activités prévues n'ont pas été terminées. Les au-
torités scolaires se préoccupent... Les éléves soutiennent que 400
heures suffisent amplement pour une année.

Les autorités scolaires aimeraient que, beau temps ou non, un mini-
mum de 1600 heures annuelles soient effectuées. Aprés de nombreuses
discussions, on tombe d'accord et I'on décrete une loi qui dit :
"Chaque éléve de notre pays, indépendamment des conditions atmos-
phériques, doit accomplir chaque année 1350 heures de travail."

Pour finir, qui a cédé le plus?

ARBRE SYNTHETISANT LES 6 PROBLEMES

Numéro du pro-

Habillage du probléme Fomulation de la question bléme et abré-

_ viations

Autorités Qui a cédé le plus ? 1 E/A

Qu'en concluez-vous ? 3 E/A

Qui a cédé le plus ? 4 o/P

Qu'en concluez-vous ? 5 o/P

lll",y'er o e

S Eny Qui a cédé le plus ? 6 O/e
reprﬂf?e\ws<Qu'en concluez-vous ? 7 O/E
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Chacun de ces 6 problémes a été passé par 40 sujets. Précisons
donc que :
- 120 sujets avaient un probléme se terminant par la question "Pour
finir qui a cédé le plus ?
~ 120 sujets avaient un probléme se terminant par la question "Qu'en
concluez=-vous ?"

N.B. Pour pemmettre au lecteur de se référer plus facilement au

texte original (mémoire de licence), dans cet exposé nous reprenons

la numérotation des problémes qui y avait été adoptée.

Population : Ces 6 énoncés du probléme ont &té posés a une popula-
tion de 240 sujets composée de 136 filles et de 104 gargons dgés de
13 & 14 ans. Ces adolescents étaient répartis en classes de quatrieme
appartemant & deux établissements publics frangais (C.E.S.) de la
région de Cluses. Dans chaque classe, ces 6 énoncés ont été distribués
de la fagon le plus égale possible, aucun sujet n'ayant le méme énon-
cé que son voisin.

La consigne suivante a été lue lors de la passation du problame:
"Nous avons créé des probldmes, nous aimerions les tester afin de
savoir s'ils sont faciles ou difficiles. C'est pourquoi nous vous deman-
dons votre collaboration pour quelques minutes. Vos réponses resteront
tout & fait anonymes. Nous vous remercions de nous aider ainsi."

I1. HYPOTHESES

A) Hypotheéses concernant |'évaluation de la totalité des 240 réponses

Hypothese F
Effet différentiel de la formulation de la question

iq;tificufif

1. "Qui a cédé le plus ?" Nous pensons que cette formulation donne
& la question une résonance mathématique (au sens pédagogique du
terme).

2. "Qu'en concluez-vous ?". Nous pensons que cette formulation
devrait étre celle d'une question plus ouverte pemettant au répon-
dant la liberté de choisir entre plusieurs interprétations possibles

IS

(référence & un probléme mathématique, référence & un probléme
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social, etc.).

Hypotheése F

s

Nous nous attendons & recueillir un plus grand nombre de répon-
ses "justes" pour la question "Qui a cédé le plus ?". Par contre, pour
la question "Qu'en concluez-vous ?, nous nous attendons a recueillir
peu de réponses "justes", mais un grand nombre de réponses non-

“justes" ("fausses" et "autres").

Dépovuillement

Par réponses "justes" nous entendons la réponse que I'adulte pro-
duit s'il cherche a calculer qui a finalement cédé le plus grand nom-
bre d'heures & la suite de cette négociation. Ainsi sont considérées
comme "justes" :

- Les réponses de type arithmétique comportant une quantification
avec ou sans {'explication des calculs opératoires. (Ex. : "Les
éléves ont cédé 950 heures".)

~ Les réponses permettant de supposer un raisonnement mathématique
correct sous-jacent. (Ex. : "Je peux donc conclure que c'est les
ouvriers qui ont cédé le plus. Les ouvriers sont arrivés & un accord,
mais c'est quand méme eux qui ont perdu".)

- Les réponses du type : "Les éleves" puisque c'est le résultat correct d'un
probable raisonnement mathématique.

Dans |'ensemble des 240 réponses, on a dénombré 102 réponses "justes".

Par réponses "fausses et autres" nous entendons toutes les réponses
non-"justes". Elles sont donc au nombre de 138.
- Les réponses quantifiées "fausses", c'est-a-dire tous les essais de
quantification qui comportent des erreurs.
- Les réponses n'entrant pas dans les divers types précédemment cités.
Dans un souci de simplification, nous les appellerons "autres".
(Ex. : "J'en conclus que malgré que les autorités scolaires aient
baissé I'horaire, ils ont gagné. On ne tient jamais compte de I'avis
des éleves'.)

Commentaire

A nouveau, comme lors des sondages, il nous faut constater que
ce probléme que nous considérions simple pour des adolescents (son
arithmétique est élémentaire et il ne comporte pas de pidge logique)
est en fait "mal réussi" par ces éleéves. Ce résultat (moins de 50%
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de réponses "justes") illustre bien que dans un probléme ['arithmétique
n'est pas seule en jeu.

Hypotheése H
Effet différentiel de ['habillage du probleme

Justificatif

Plus la position sociale qu'occupe le sujet le rendra distant des
acteurs du probléme et lui permettra de percevoir le rapport de force
mis en jeu, de fagon claire et comme 'une donnée" du probléme,
plus le sujet pourra s'abstraire du contexte et répondre de fagon arith-
métique. Nous nous attendons & ce que nos éléves pergoivent plus
clairement le rapport de force mis en jeu dans la formulation du pro-
bieéme en termes "d'ouvriers-patrons" que dans celle "d'ouvriers-entre-
preneurs" (entrepreneur étant un terme plus technique et moins rela-
tionnel) et, a fortiori, que dans le probléme "él2ves-autorités scolaires"
ol nos sujets (éleves d'école secondaire) se sentent — pensons-nous —
si impliqués qu'ils ont de la difficulté & opérer |'abstraction néces=-
saire pour raisonner de fagon arithmétique.

L’izgorhése H

Le nombre de "réponses arithmétiques" recueillies sera plus élevé
pour le probléme "ouvriers-patrons" que pour le probléme "ouvriers-
entrepreneurs” et c'est pour le probléme "éleves-autorités scolaires"
que I'on rencontrera le moins de réponses arithmétiques.

Dépouillement
Nous avons considéré comme réponse "arithmétique" toute réac-
tion quantifiée, qu'elle soit juste ou fausse. (ex. : "950 heures".)

B) Hypothése (NJ) relative au contenu des réponses non="justes" (138)

Justificatif

Si I'effet différentiel de la formulation de la question mis en
évidence dans |'hypothese F se vérifie, |'analyse du contenu des ré-
ponses "fausses" et "autres" (c'est-a-dire de toutes les réponses
non-"justes") révélera des positions différenciées vis-a-vis de I'énoncé.
Nous formulons |'hypothese que I'effet différentiel de la formulation
de la question induira les sujets & des positions différentes vis-a-vis
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de |'énoncé.
Hypoth&se NJ

A la question spécifique "Qui a cédé le plus ?" devraient corres-
pondre des réponses se rapportant & certains aspects importants du pro-
bléme. A la question plus ouverte "Qu'en concluez-vous ?" devraient
correspondre des réponses trés diversifiées portant sur les différents
aspects du probléme. D'autre part, analytiquement, pour chaque ques-
tion devrait apparaitre |'effet différentiel de |'habillage.

I11. RESULTATS

A) Résultats concernant |'évaluation de la totalité des réponses

Comme |'indique le tableau 1, nous avons donc récolté 240 répon-
ses réparties en :
~ 102 réponses "justes",
- 26 réponses "fausses" } - o
- 112 réponses "autres" V8R! menr*justes
Tableau 1 Répartition de |'ensemble des réponses selon la formulation
de la question

QUESTIONS "Qui a cédé le plus ?" Qu'en concluez-vous ?" | Total pour les
6 problemes
hémes E/A| O/P| O/E | Total E/A| 0/P | O/E | Total

Etapes
Etape 1 1 0 i) 2 6 & 5 159 W
Etape 2 0 0 0 0 0 ] 0 0}39 0
Etape 3 1 1 1 3] 13 5 [3 24 27
Etape 4 ) 7 9 25 7 1 12 30 55

_ 1-’01 153
Etape 5 4 7 5 16J 3 9 n 23} 29
TOTAL 15 15 16 46 29 29 34 92 138
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Hypothese F
Effet différentiel 'de la formulation de la question

Les données du tableau 1 indiquent un grand nombre de réponses
"justes" & la question "Qui a cédé le plus ?" et peude réponses "justes"
& la question "Qu'en concluez-vous ?". Effectivement, nous obtenons
74 réponses "justes" (61,6 %) et 46 réponses non~"justes" ("fausses" et
"autres") (38,3%) a la question "Qui a cédé le plus ?", tandis que nous
obtenons 28 réponses "justes" (23,3%) et 92 réponses (76,6 %) non-
ne

justes" ("fausses" et "autres") & la question "Qu'en concluez-vous ?".
Notre hypoth&se semble se vérifier pour chaque habillage des problémes

Tablecu 2 Répartition de |'ensemble des réponses selon I'habillage

du probleme
THEMES PROBLEME | QUESTIONS [ REPONSES ARITHMETIQUES | REPONSES | TOTAL
NP Justes Fausses | "Autres”
Eldves/Autorités 1 "Qui a 25 2 13 40
scolaires cédé le 27
E/A plus 7"
3 "Qu'en 1" 2 27 40
concluez- 13
vous 7" |
Ouvriers/ 4 "Qui a 25 | 3 12 40
patrons cédé le 28
o/p plus 7" |
5 "Qu'en 1 | 6 23 40
concluez- 17
vous 7" |
Ouvriers/ 6 "Qui a 24 l 5 1 40
Entrepreneurs cédé le 29
0/E plus ?" |
7 "Qu'en 6 | 8 26 40
concluez- 14
vous 7"
TOTAL 102 26 [ 112 240
128
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Hypotheése H
Effet différentiel de |'habillage du probléme

Nous supposions un nombre de réponses arithmétiques ("justes"
et "fausses") plus élevé pour le probléme "patrons”, moyennement
élevé pour le probleme "entrepreneurs" et faible pour le probléme
"autorités scolaires'.

La lecture du tableau 2 montre que notre hypothése H ne se
confirme pas. Néanmoins, une analyse de notre démarche semblerait
indiquer que les moyens mis en place pour la vérifier soient lacu-
naires vu |'absence de prise en compte de notre part de la variable
relative & |'appartenance socio-culturelle des sujets. Pourtant, si
notre hypothese est fondée, le fait que I'on recueille sensiblement
le méme nombre de réponses "arithmétiques" dans les trois types de
problémes pourrait aussi signifier que le rapport de force mis en jeu
a été pergu et vécu de fagon identique par les éléves. Notons que
lors des sondages (école privée parisienne recrutant ses éleéves dans
un milieu socialement privilégié), les sujets dans leur majorité ont
semblé &tre davantage sensibles au probleéme éleves-autorités scolaires
(réponses beaucoup plus littéraires, imaginatives, prolixes...), alors
que dans cette expérimentation-ci les sujets (école publique de pro-
vince dans une région industrialisée), dans leur grande majorité, ont
réagi de la méme maniére succincte aux trois types de problémes.

B) Analyse du contenu des réponses non-"justes" (hypothase N.J)

1. Les différentes étapes de !'énoncé

Cette partie du travail consiste en une analyse du contenu de
la totalité des réponses non-'"justes" ("fausses" et "autres"). Pour
cela, nous avons considéré le probléme comme composé d'une série

d'étapes et nous avons cherché & identifier ol les sujets se sont ar-
rétés dans leur raisonnement,

Que dit |'énoncé ? |l commence par décrire un contexte (nous
I'avons appelé Etape 1); puis on y trouve l'affimation d'un constat
de non-fonctionnement (Etape 2); fa description des réactions au
constat et les propositions (Etape 3); les résultats de la négociation

(Etape 4); en Etape 5, la question qui porte & une vue globale de
I'énoncé.
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Pour mieux illustrer notre démarche, nous présentons ci-dessous
le probleme découpé :

Etape 1

Etape 2

Etape 3

Etape 4

Etape 5

"Nous nous trouvons dans un pays ob, chaque fois qu'il fait
beau temps, c'est congé pour tout le monde."

"Durant I'année 1976, il a fait tellement beau que les
éleves n'ont effectué que 400 heures de travail et les acti-
vités prévues n'ont pas été terminées."

"Les autorités scolaires se préoccupent... Les éléves soutien-
nent que 400 heures suffisent amplement pour une année.
Les autorités scolaires aimeraient que, beau temps ou non,
un minimum de 1600 heures annuelles soient effectuées."

"Aprés de nombreuses discussions, on tombe d'accord et [|'on
décrete une loi qui dit : 'Chaque éléve de notre pays, in-
dépendamment des conditions atmosphériques, doit accomplir
chaque année 1350 heures de travail' .”

"Pour finir qui a cédé le plus ?"

Exemples de réponses recueillies, classées dans les différentes

étapes :
Etape 1
Etape 2

Etape 3

Etape 4

"Qu'il fasse beau ou pas on travaille quand méme."

s

(Aucune réponse correspondant & cette étape.)

"Je trouve qu'au lieu d'étre & l'école pendant qu'il fait
beau, au lieu de perdre son temps entre quatre murs alors
que dehors les oiseaux chantent et le soleil est radieux,
nous devrions avoir congé, nous devrions étre plus prés de
la nature."

"J'en pense que les patrons et les ouvriers sont tombés

d'accord et ga prouve qu'ils ont tous les deux fait un effort
de volonté."
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Etape 5 "Les patrons veulent beaucoup plus travailler que les ouvriers
pour peut-&tre avoir plus de rentes. Mais les ouvriers qui ne
sont pas moins concernés préferent les vacances."

Tableau 3 Permettant d'identifier ob les sujets se sont arrétés dans

leur raisonnement (138 réponses non-"justes")

QUESTIONS PROBLEME THEMES REPONSES | REPONSES NON-"JUSTES" TOTAL
NO ABREVIATIONS| "Justes' [Fausses | Autres

|

"Pour finir 1 E/A 25 2 15 13 40

Question - I ‘[ i

qui 8 cédé 4 o/P 25 |74 3 15 ;106 12 40
spécifique ]

le plus 7" 6 0/E 24 S 6 J " 40
n |

Qu'en 5 E/A 1) 2 29 1 27 40
Question T

concluez- 5 o/P 11 )28 6 29 ng 23 40
ouverte —i

vous 7" 7 0/E 6 8 34 J 26 40
|

TOTAL 102 26 l 112 240
138

Commentaires du Tableau 3

Nous avons fait I'hypothese (NJ) que I|'effet différentiel de la
formulation de la question induirait les sujets & des positions différen-
ciées vis-a-vis de |'énoncé.

Pour la question ("Qui a cédé le plus ?") que nous considérons &
résonance mathématique, nous recueillons 41 réponses sur 46 non-"jus-
tes" ("fausses" et "autres"), soit 89,1 %, concentrées sur les étapes 4
et 5, c'est-a-dire les plus proches de la solution.

Pour la question "Qu'en concluez-vous ?", les réponses non-
"justes" ("fausses" et "autres") sont réparties dans les différentes éta-
pes. En effet, 53 sujets sur 92 (57,6%) parviennent aux étapes 4 et
5, donc 39 sujets s'arrétent & des étapes antérieures.

Relevons qu'aucun sujet ne s'est arrété au constat de non-fonction-
nement.

s

La question & résonance mathématique donnerait en quelque sorte
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au sujet une clef de raisonnement mathématique sur {'énoncé. Elle
I'induirait & fonctionner par étapes successives, & atteindre une vue
globale de I'énoncé, & collecter les éléments nécessaires pour élabo-
rer sa réponse.

Rappelons que I'hypothése H relative aux habillages des problémes
ne s'est pas vérifiée lors de |'analyse des résultats concernant I'éva-
luation de la totalité des réponses.

Pour les différents habillages de la question "Qu'en concluez~
vous ?", nous observons ici cependant une concentration plus forte
des réponses en Etape 3 pour ‘éleéves-autorités scolaires, soit 13 sujets
sur 29 (44,8%), alors que, pour les deux autres habillages, nous
avons 5 sujets sur 29 (17,2%) et 6 sujets sur 34 (17,6%) a cette
méme étape.

Tandis que, pour les différents habitlages de la question "Qui a
cédé le plus ?", nous constatons que les réponses aux étapes 3, 4, 5
sont égolement réparties pour les trais problémes.

Un effet d'interaction entre la formulation de la question et I'ha-
billage semble apparaitre dans les résultats concernant "él&ves~autori-
tés". Pour que nos sujets farmulent des propositions concrétes il sem-
blerait nécessaire que le probléme se présente & eux simultanément
dans un habillage proche du vécu et avec une question ouverte.

2. Analyse de la démarche des sujets
(selon le type de question)

Les termes utilisés par les sujets dans les 138 réponses non-"justes"
ont été analyses en fonction de nos deux types de questions. Dans
les répanses recueillies on peut observer que les modes d'expression
varient quant & la forme et au contenu selon le type de question.

- "Qui a cédé le plus ?" A cette question nous avons eu en grande
majorité des réponses bréves utilisant essentiellement des termes
apparaissant dans I'énoncé du probléme (loi, éleves, patrons, ou-
vriers, entrepreneurs),

- "Qu'en concluez-vous ?" A cette question nous avens eu des répon-
ses plus développées, présentant souvent des opinions et des com-
mentaires personnels. || semble notamment que le théme du travail
revienne trés fréquemment et soit considéré sous ses incidences
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diverses (rapports entre trovail et argent, travail et pays, travail
nécessité, travail quantité). Ceci confirme par ailleurs, dans la
perspective de notre hypothese F, I'effet différentiel de la question.

Ces différents modes d'expression nous ont amenées & élaborer
deux grilles de lecture différentes, adaptées chacune & la nature des
réponses recueillies :

- grille "mots-clefs" pour les réponses & la question "Qui a cédé le
plus ?" (voir explication ci-dessous);

- grille du théme "travail" pour les réponses & la question "Qu'en
concluez-vous ?" (voir explication ci-dessous).

a) Présentation de la grille de répartition des "mots-clefs" relative
aux 46 réponses non-" justes" ("fausses" et "autres") & la question
"Qui_a cédé le plus ?"

Comme vu précédemment, les mots-clefs sont : loi, éleves,
autorités scolaires, ouvriers, patrons, entrepreneurs. Notre probleéme
met en jeu un rapport de force. Nous avons donc tout naturellement,
pour sérier nos résultats, essayé de regarder comment les sujets utili-
saient les mots-clefs en fonction de ce rapport de force (dominants-
dominés). La réponse donnée peut prendre différentes formes; nous
en avons relevé 4 :

- La prise de position unilatérale (choix établi d'emblée); c'est-a-
dire les sujets qui n'utilisent dans leur réponse qu'un seul mot-clef (a).

- Une prise en considération des deux parties en présence, sans
établir de choix (b).

- Une prise en considération des deux parties en présence avec une
option en faveur soit de |'une, soit de |'autre (dominants ou domi-
nés) ().

- L'utilisation de termes nouveaux (non mentionnés dans I'énoncé) (d).

Exemples

a) "C'est la loi qui a cédé le plus."
"Les ouvriers ont cédé le plus, ils ont cédé 550 h. de travail."
"Les entrepreneurs ant cédé le plus, 1600 h. a I'année."

b) "Je pense que chacun a cédé, car les entrepreneurs aimeraient
qu'ils effectuent 1600 h., donc le niveau a baissé puisque c'est
maintenant 1350 h. Pour les ouvriers les heures paur eux ont
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augnenté. Donc, ils ont cédé tous les deux un peu."

c) "Les entrepreneurs ont accepté 950 h. de moins qu'ils avaient
voulu. Les ouvriers ont accepté 250 h. de plus. Donc les entre-
preneurs ont cédé le plus de 700 h."

d) "Les professeurs."

Tableau 4 Répartition selon la grille "Mots-clefs" des 46 réponses
non-"justes" ("fausses" et "autres") des problémes 1, 4 et
6 (Question : "Qui a cédé le plus ?")

Commentaires des tableaux 4 et 4 bis

a) Point de vue unilatéral b) Comparatacn e) Réponses Rappel ¢
non-justes [ Totsl des
Mots—clefs | LOL | “Dominés" | “Dominonta™ | Sene Avec choix Autres réponses
EouD Aou PouE | choix [ uponiaen | “Dominants” [ CETES ’;iustes"
Problémes Ea 0 AouPouE Total fon-* justes”
Eléves/Autorités 4
Probieme no 1 ! 0 ¢ ! s 2 3 i )
Duvriers/Patrons 1
Problane no & 1 1 4 2 I 2 5 1 4 1 5 40
Quvriers/ I I
Eatrepreneurs 1 2 5 [ 2 2 ] 16 4“0
Probidme no & 8
TOTAL 3 3 15 b/ I 6 | ] L a6 120
Dominés E = €ldves O = Guvrfers Dominants A =z Autoritée P = Patrons E = Entrepreneurs

Tableau 4 bis Répartition globale du tableau 4

Mots—-clefs |LOI | "Dominés" | "Dominants' Sang choix | Autres | Total
Probld Eleves ou | Autorités ou entre termes | réponses
FRHannan ouvriers patrons ou dominés ou non-"justes"
entrepreneurs | dominants

Eleves/Autorités
Probléme no 1 ! 2 8 i 2 go
Ouvriers/Patrons
Probléme nu 4 2 2 8 2 1 12
Ouvriers/

Entrepreneurs 1 4 7 & 0 16
frobleéme no &
TOTAL 3 9 23 7 L) 46

3R
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Rappelons que sur 120 réponses obtenues & la question "Qui a
cédé le plus ?", 74 étaient "justes" et 46 non="justes". Nous cons~
tatons que, parmi ces non-"justes', 32 sujets (69,5%) prennent position
par rapport aux termes du rapport de force de l'énoncé, 7 sujets
(15,2%) ne font pas de choix, 3 sujets (6,5%) font référence & la
loi et 4 sujets (8,6%) utilisent des termes non relevés dans ['énoncé.
- 23 sujets utilisent les mots-clefs se référant aux dominants (auto-

rités, patrons, entrepreneurs). Tableau 4 bis.
15 sujets de ces 23 le font de fagon unilatérale (tableau 4), 8
sujets aprés avoir comparé avec le dominé (tableau 4).

- Tandis que 9 sujets sur 46 utilisent les mots-clefs se référant aux

dominés (tableau 4 bis), 3 de ces 9 sujets le font de mani&re uni-
latérale (tableau 4) et 6 aprés avoir comparé avec le dominant
(tableau 4).

Lorsque les sujets prennent position pour le dominant, ils le font

en grande majorité selon ce que nous avons appelé "point de vue
unilatéral". Inversement, lorsqu'ils prennent position pour le dominé,
ils le font en grande majorité aprds avoir mis en comparaison les
deux parties.

Ces données se répartissent ainsi selon I'habillage de la question
(se référer au tableau 4) :

- Dans le probléme éleves-autorités scolaires

5 sujets font une comparaison,
6 sujets ne font référence qu'au dominant,
aucun sujet ne fait référence qu'au dominé.

- Dans le probleme ouvriers-patrons

8 sujets font une comparaison,
4 sujets ne font référence qu'au dominant,
1 sujet ne fait référence qu'au dominé.

- Dans le probléme ouvriers-entrepreneurs

+ 8 sujets font une comparaison,
5 sujets ne font référence qu'au dominant,
2 sujets ne font référence qu'au dominé.

Notons que dans le probléme faisant intervenir |'habillage

107



éleves-autorités scolaires, aucun sujet ne prend parti pour les éleves.

A la lecture des tableaux 4 et 4 bis, notre hypothese H relative
& l'effet différentiel de 1'habillage ne se vérifie pas, puisque nous
trouvons dans chaque rubrique sensiblement la méme répartition des
réponses. Pourtant il est intéressant de noter que le rapport de force
mis en jeu semble clairement pergu par les sujets puisque 32 éleves
sur 46 (69,5%) optent en faveur soit du dominant, soit du dominé,
et que 23 d'entre eux, soit 50%, optent en faveur du dominant.
Comme nous I'a si joliment dit un éléve dans sa réponse, "Les patrons,

. : s 5 %
car la loi du plus fort est toujours la meilleure” .

b) Présentation de la répartition des 92 réponses non-"justes" & la
question "Qu'en concluez-vous ?" selon la grille d'analyse du
theme "travail" et de ses incidences

Comme dit précédemment, lors de la lecture des réponses & la
question ouverte (*Qu'en concluez-vous ?") correspondaient des solu-
tions diverses recouvrant des thématiques & vision globale. Le théme
principal des 92 réponses non-"justes" des problémes avec la question
"Qu'en concluez-vous ?" s'est avéré étre le "travail" que nous avons
classifié selon ses incidences diverses exprimées dans les réponses.

Le terme "travail® a é&té associé par les sujets & quatre thémes princi-
paux. Nous avons appelé ces rapports :

1. Travail-quantité — les réponses exprimant un point de vue quant
au nombre d'heures de travail ou d'équilibre horaire.

Exemple : “J'en conclus que beou temps ou pas les
ouvriers doivent accomplir 1350 h de travail
par année."

2. Travail-nécessité — les réponses exprimant une obligation de tra-
vailler pour vivre, pour ne pas étre au chomage.

Exemple : "Je conclus que |'autorité des patrons est plus
grande que celle des ouvriers, mais que pour
vivre il faut travailler."

3. Travail-argent — les réponses ne percevant le travail que sous son
aspect financier, impliquant perte, gain ou exploitation.

Exemple :

"Les patrons veulent le travail pour avoir de
de l'argent. Mais les ouvriers trouvent que 400 h.
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c'est suffisant et qu'ils gognent assez d'argent.
Les patrons veulent avoir de grosses entreprises.
Tandis que les ouvriers, moins concernés, préférent
les vacances."

4. Travail-pays — les réponses permettant de penser que le sujet en-
visage le travail comme un privilége, un bien sur le plan indivi-
duel et/ou collectif.

Exemple : .
B "Je pense que cela est tout & fait normal et que

pour qu'un ouvrier vive il faut un minimum d'heu-
res de travail. Si les ouvriers ne font que 400
heures, leur pays pourrait se trouver dans une
économie défavorable, et puis ce n'est pas normal
que l'on ne travaille que lorsqu'il faut mauvais
temps. |ls devraient travailler toute la semaine
sauf samedi et dimanche."

Tableau 5 Répartition des 92 réponses non-"justes" selon le theme
"travail" ("Qu'en concluez-vous ?")

PROBLEMES | No 3 No 5 No 7 TOTAL TOTAL des réponses

Eleves-

avtorités | Ouvriers- | Quvriers-

scolaires | patrons Entrepreneurs | non-"justes" | ("justes" et non-*justes")
Travail-quantité 23 19 22 64 40
Trovail-nécessité S 4 ) 14 ) 40
Travail-argent / 4 1 5 }ZB 40
Travail-paya 1 7 é 9 l «0
TOTAL 29 3 34 92 120

En tant qu'enseignantes, au moment de la construction de notre
probléme, notre volonté était d'élaborer un probléme traitant de
quantités, ceci dans le but d'insérer au mieux |'expérimentation dans
la réalité scolaire. Il nous semblait donc logique que les éleves
allaient répondre arithmétiquement.

Dans le cadre du tableau 5, ces réponses sont & classer sous la
rubrique "Travail-quantité". Nous en avons relevé 64 sur 92, soit
69,5%. il est cependant intéressant de constater que 28 réponses sur
92 (30,4%) expriment une perception autre, dont 14 de celles-ci en
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"Travail-nécessité" .
Relevons en particulier :

- 9 "Travail-pays", dont 6 se situent dans le probléme "Ouvriers-
entrepreneurs”". Le mot "entrepreneurs" étant proche du mot "entre-
prise", nous pouvons penser qu'une identification s'est produite.
L'entreprise étant assez souvent présentée dans la vie courante
comme quelque chose de grand et national.

- des 5 "Travail-argent", 4 proviennent du probléme "Ouvriers-
patrons", mettant en évidence la représentation que dans les rapports
ouvriers-patrons la relation évoquée |'est essentiellement au niveau
du scolaire. Notons qu'une seule réponse de ce type provient du
probléme "ouvriers-entrepreneurs". D'autre part, dans le probléme
"éleves-autorités scolaires", la question argent n'intervient pas.

Nous percevons ici assez clairement le réle de |'habillage.

IV. CONCLUSIONS

L'essentiel de notre travail a consisté en un modeste défrichage
concernant la problématique du réle des représentations sociales dans
un raisonnement logico-mathématique. '

Notre préoccupation consistait & démontrer que la capacité de
résolution d'un probléme ne dépend pas uniquement du niveau de
développement cognitif d'un sujet, mais que les représentations socia-
les évoquées par le probléme que nous considérions logico-mathémati-
que pouvaient jouer un réle sur le raisonnement. Rappelons que notre
échantillon de 240 réponses a été recueilli chez des adolescents de
13 & 14 ans, e que le probléme & résoudre ne comportait ni diffi-
cultés majeures, ni leurre — pensions-nous. En effet, pour |'élabora-
tion du probiéme expérimental, nous pensions avoir effectué un inven-
taire des difficultés particulieres & la résolution d'un probléme — et
les avoir évitées —, difficultés d'ordre linguistique, déroulement tem-
porel et bien d'autres. Nonobstant, nous avons recueilli 138 réponses
erronées (sur 240), dont 46 réponses sur 120 & la question que nous
considérions comme plus spécifiquement “arithmétique" ("Qui a cédé
le plus ?"). Les sujets de cet Gge étant généralement aptes & effec~
tuer les opérations arithmétiques que notre probléme requiert, nous
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émettons |'hypothése que le rapport de force évoqué a constitué un

écran assez prégnant. Ce rapport de force véhiculé, il fallait donc

le percevoir pour &tre proche de la solution; mais il fallait dépasser
cet écran pour obtenir une vue globale et de ce fait avoir plus de

chance de le résoudre correctement.

IS

Nous tenions aussi & mettre en évidence |'effet différentiel de la
formulation de la question (Hypothése F). A cet égard, nos résultats
ont été probonts puisque nous avons recueilli 38,3% de réponses
non=-"justes" & la question & résonance mathématique ("Qui a cédé
le plus ?") et 76,6% de réponses non-"justes" & la question ouverte
("Qu'en concluez-vous ?"). Notre hypothése F se vérifie également

pour chaque habillage de nos six problémes (tableau 1).

Il en est de méme lors de |'analyse du contenu des réponses

non="justes" .

1. En ce qui concerne les différentes étapes de |'énoncé, on obtient
& la question "Qui a cédé le plus ?" 89,1 % des réponses non-
"justes" concentrées sur ce que nous avons appelé les étapes 4
et 5. c'est-a-dire les plus proches de la solution; tandis que
la question "Qu'en concluez-vous ?", qui obtient déja une moins
grande proportion de réponses "justes", répartit seulement 57,6%
des autres réponses sur les derniéres étapes du raisonnement.

2. Quant & la teminologie utilisée par les sujets, elle varie égale-
ment en fonction de la formulation de la question et nous a con-

IS

duites & envisager deux grilles d'analyse différentes des réponses.

Par ailleurs, notre hypothése H avait pour but de mettre en évi-
dence l'effet différentiel de |'habillage. La lecture du tableau 2
montre qu'd niveau global cette hypothése ne se confirme pas.

Cependant, lors de |'analyse du contenu des réponses non-"justes"
selon les différentes étapes de |'énoncé, & la question "Qu'en con-
cluez-vous ?" il apparait une concentration plus forte sur ce que
nous avons appelé Etape 3 — pour {'habillage Eléves-autorités sco-
laires (44,8%) — alors que, pour les deux autres habillages, nous avons
d'une part 17,2% et 17,6% & cette méme étape.

A la question "Qui a cédé le plus ?", les réponses aux étapes
3, 4 et 5 sont également réparties pour les trois probleémes.

Dans I'analyse de la terminologie utilisée par les sujets,
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- & la lecture des tableaux 4 et 4 bis (grille "mots-clefs" pour la
question "Qui a cédé le plus ?"), I'effet différentiel de |'habillage
ne se vérifie pas puisque nous trouvons dans chaque rubrique (domi-
nés ou dominants) la mé@me répartition des réponses;

- par contre, & la lecture du tableau 5 (grille theme “travail" pour la
question "Qu'en concluez-vous ?"), |'effet différentiel de I'habillage
apparait assez clairement.

Un effet d'interaction entre la formulation et I’habillage semble
transparaftre dans les résultats : dans une question spécifique I'habil-
lage jouerait un réle moins grand, dans la question ouverte |'habil-
lage aurait une incidence plus grande.

Sur le plan pratique, il nous parait nécessaire que les pédagogues
soient mieux informés quant aux conséquences que peuvent avoir les
représentations sociales évoquées, les effets différentiels de la question
et de I'habillage lors de la résolution d'un probléme logico-mathéma-
tique. Conséquences qui peuvent favoriser ou défavoriser |'éleve dans
la conduite de son raisonnement, voire plus profondément encore dans
sa compréhension de |'attente de I'enseignant qui propose un "pro-
bleme".

Mais le fait de savoir que certains "blocages”, malentendus, discor-
dants dans les tentatives de communication peuvent parfois &tre dus
tout simplement & une difficulté d'appréhension du réel, pourrait per-
mettre aux enseignants de mieux comprendre les difficultés de leurs
éléves et d'y apporter remede selon les cas. Les recherches dans ce
domaine devraient pouvoir &tre intégrées dans la pratique scolaire.
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VERS UNE EDUCATION INTERCULTURELLE :
DES GROUPES SOCIAUX SE RENCONTRENT

Des déclarations d'intention aux tentatives de
rencontre interculturelle entre enseignants

Maria-Luisa Schubauer-Leoni
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Toute réflexion & propos de la problématique migrante et des
choix interculturels et pédagogiques qu'elle comporte, fait intervenir
& la fois des réactions "viscérales", des positions idéologiques et des
observations "sur le terrain".

Si notre souci est bien celui de faire constamment référence &
une pratique d'expérimentation pour permettre des théorisations nouvel-
les, nous sommes actuellement en train de nous forger les outils nous
permettant de recueillir les données pertinentes et de rendre compte des
processus en jeu dans un phénoméne aussi complexe que celui de la
création d'une pédagogie interculturelle.

La premigre partie de ce travail tente de situer la problématique
dans son contexte idéologique et surtout de la questionner quant aux
articulations pouvant exister entre une approche sociologique et une
autre de nature plutdt ethnologique.

La deuxidme partie constitue une premiére phase de réflexion &
propos d'une pratique d'équipe interculturelle & laquelle nous avons
participé. Les éléments avancés dans ce texte reldvent de la responsa-
bilité de I'auteur exclusivement. Une analyse plus fouillée de I'expé-
rience sera conduite ultérieurement par |'équipe elle-méme & qui, en
définitive, "appartient" |'expérience. Ce sera |'occasion de confronta-
tions, d'analyses, de théorisations nouvelles discutées et pensées & la
lumigre des pratiques de chacun. Ce travail reste a faire et ce texte
est & comprendre comme une sorte de base de discussion, de jalon pour
aller plus loin.

. EDUCATION INTERCULTURELLE ET DECLARATIONS D'INTENTION

Depuis 1976 (1) le Conseil de |'Europe organise des tables rondes
et des séminaires sur le theme de la pédagogie interculturelle. Des
expériences "sur le terrain" sont sollicitées dans différents pays d'ac-
cueil et les commissions d'experts concernées se préoccupent notamment

1. Pour la premigre fois le Conseil de |'Europe affitme (lors de la
conférence ad hoc des ministres européens de la culture & Oslo)
et reconnait "(...) la valeur des cultures représentées par les
migrants permettant un enrichissement de celles des communautés
d'accueil (...)". (Rey - Von Allmen, 1978).
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de la "formation des enseignants chargés de la scolarisation des en-
fants de travailleurs migrants en Europe" (Porcher, 1979 a et b).
D'aprés ses recommandations, le Conseil de I'Europe souhaite |'ouver-
ture d'un dialogue dans le but "d'entreprendre en commun", ce qui
semble faire appel & "une attitude créative de toute la communauté"
(Rey - Von Allmen, 1979). M. Rey - Von Allmen précise encore :

"Le phénomeéne migratoire ne concerne pas, en effet, les seuls migrants,
mais toute la communauté, dans les pays d'accueil comme dans les

pays d'origine. !l s'agit d'un processus de rencontre ol chaque culture
est interpelée, certes, mais aussi si elle sait s'enrichir & d'autres ex-
pressions culturelles, enrichie de leurs valeurs. Les problémes des mi-
grants sont le reflet des problémes de nos sociétés, qui ont tant de
peine & prendre en compte les différences sans les interpréter en ter-
mes de menace ou d'infériorité. Il est donc vain d'y chercher des solu=~
tions isolées. Migrants et autochtones des pays d'accueil ou nationaux
restés dans les pays d'origine sont solidaires. Ils sont tous également
concemés par cette rencontre : l'isolement ou I'humiliation des uns
sera I'échec des autres, comme aussi |'épanouissement des premiers
constituera la richesse des seconds. (...) Précisons que dans cette pers-
pective, il ne s'agit ni de contraindre les migrants, enfants ou adultes,
& afficher leur origine ou & en assumer la culture, ni de leur imposer
dans le pays d'accueil une assimilation non désirée, mais de leur don-
ner les moyens d'exprimer leur propre personnalité, individuelle ou col-
lective, feurs propres revendications culturelles et de leur assurer la
coopération de la communauté d'accueil et des pays d'origine dans cette
recherche d'identité, de liberté et d'épanouissement.” (Rey - Von Allmen,
1979).

Ceci dit le Conseil de !'Europe n'est pas dupe quant aux modali-
tés d'application de ces affimnations. Lors de la mise en place d'une
coopération "il importe donc d'en étudier attentivement les modalités
théorique et pratiques (institutionnelles et personnelles) (...) tout n'est
pas une question de relations individuelles et de bonne volonté. 1l ne
suffit pas de souhaiter travoiller ensemble pour y parvenir d'emblée.
!l s'agit, par conséquent, d'étudier et de mettre en ocsuvre les condi-
tions réelles optimales d'une telle collaboration". (Porcher, 1979 b)

Dans une telle perspective interculturelle, quelles sont les images
de la culture sous-jacentes & ces dires ? F. Mariet (1980), expert
consultant, fait le point sur les positions du Conseil de I'Europe &
propos du "maintien des liens des migrants avec la culture du pays
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d'origine". Mariet insiste sur |'existence non pas d'une culture d'ori-
gine mais des cultures et précise : "Nous avons donné au terme cul-

ture une extension trés large, incluant & la fois les cultures savantes

et les cultures populaires, la culture au sens académique et la culture
au sens ethnologique : cette extension de la notion de culture exclut,
par définition, tout jugement de valeur, toute hiérarchie des différents
aspects de la culture."

Toujours selon cet auteur, "trois principes gouvernent notre ana-
lyse du probléme du maintien des liens des migrants avec leur origine".
Nous les résumons ainsi :

a) "La sécurité matérielle et psychologique des migrants" : "la solu-
tion satisfaisante de leurs problémes juridiques et de séjours, de
leurs problémes d'emploi, de logement et de santé sont des préa-
lables & I'exercice de toute activité éducative et culturelle."

b) "La liberté de choix" : "sans une infomation claire et accessible
des le début de |'émigration, au pays d'émigration d'abord, au
pays d'accueil ensvite, la liberté de choix risque de rester un
vain mot."

c) "Non contradiction des cultures" : il est nécessaire de ne pas
créer de fausse alternative entre culture d'origine ou culture du
pays d'accueil mais tendre vers des activités (voire des sociétés)
pluri-culturelles.

1. LES ENJEUX IDEOLOGIQUES

Toutes ces déclorations-recommandations ont un -caractére général
et, bien qu'elles trouvent leur raison d'étre par rapport aux migrations,
dans les différents pays européens du moins, elles font appel & des
éléments spécifiques venant des situations et contextes particuliers de
chaque pays d'accueil.

Nous ne retracerons pas ici les différentes étapes de la politique
suisse en matiere d'immigration, ni les prises de positions et ripostes
des organisations de |'immigration; d'autres travaux y font référence
(1). Et pourtant nous n'insisterons jamais assez sur le réle idéologique

1. Gurny, Bell (@ paraitre); Boillat, J-M. (1978).
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joué notamment par les multiples initiatives xénophobes d'une part,
et d'autre part par les discours et "explications" qui ont submergé

le citoyen helvétique depuis le début du phénomeéne migratoire. Dans
les faits, tout n'était-il pas (n'est-il pas toujours !) bien en place
pour que la solidarité des milieux populaires (suisses et immigrés) ne
se concrétise pas dans_une riposte unitaire aux différentes attaques
anti-étrangers ? Sous le couvert de discours "humanitaires", ne retrou-
vons-nous pas des notions telles que : "on est chez nous", "nous les
Suisses — du haut en bas de [|'échelle sociale — on a nos intéréts &
défendre", etc. ? Afin de perpétuer et renforcer le systéme des rap-
ports de production existant, n'est-ce pas justement le réle de I'idéo-
logie dominante que de chercher des justifications universelles & ses
dires pour qu'elles assument d'autant mieux le caractere de vérité
pour tous ?

"C'est paradoxalement par un effet d'isolement que ['Etat, en se
présentant comme représentatif de |'intérét général et de la volonté
du peuple-nation, cache leur caracteére de classe aux agents écono-
miques en leur octroyant une fausse égalité. (...) Les vraies contra-
dictions sont occultées sous l'universalité d'une définition d'individus
dépouillés de leur détermination économique et de leur insertion dans
les rapports de production. (...) Les revendications d'une 'vraie'
démocratie, d'une 'vraie' égalité, d'un méme droit au progrés sont en-
core des fagons de participer & la légitimité dominante." (Doise, 1976,
pages 42-43)

En fonction de ce type d'analyse il est alors pertinent de se re-
poser la question des images sous-jacentes aux termes de "culture",
d' "assimilation" et d' "intégration". Qui élabore des définitions ?
Quelles sont les interprétations possibles ? Quel est le discours domi-
nant ? Et surtout quel est son pouvoir de "récupération” ? (1) Si pen-
dant longtemps le terme d'"assimilation" a semb{é caractériser |'ob-
jectif & atteindre par la politique suisse en matigre d'étrangers, peu &

peu nous assistons & un mouvement en faveur de ce qui a été appelé

1. "En les vidant de leur sens et en les détachant de leur contexte
idéologique originel, elle (I'idéologie dominante) réussit & intégrer
dans son discours des symboles, notions ou thémes qui relévent
d'un discours opposé." (Doise, 1976, page 44)
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"intégration". S'agit-il d'un changement radical de position ? Concer-
nant le concept d'assimilation nous constatons |' "habileté" des décla-
rations de I'OFIAMT : "il ne s'agit pas (I'assimilation) en r2gle géné-
rale, d'un processus d'intégration & sens unique, mais d'influences réci-
proques qui s'exercent sur les individus et les groupes d'individus repré-
sentant les deux modes de vie, étant entendu que |'influence dominante
est celle du mode de vie propre au pays oU se fixent les nouveaux
venus." (1) Ceci dit, la deuxigme partie de ce propos n'a-t-elle pas
le pouvoir d'infirmer ce qui précéde ? A quelles conditions de réelles
"influences réciproques" ont-elles des chances de s'affirmer ? Le dis-
cours cité s'avére, & notre avis, révélateur d'un rapport de forces en
faveur du groupe dominant autochtone qui ne se sent pas remis en cau=
se par la présence de ce groupe ayant un autre "mode de vie". Fortes
du contrdle exercé sur les couches populaires autochtones, les autorités
suisses peuvent méme se permetire de changer de vocabulaire et de
troquer "leur" concept d'assimilation avec celui d'intégration. Dans
cette perspective assimilatrice la population suisse doit "s'efforcer de
comprendre la mentalité particuligre des immigrés", tandis que ces der=
niers doivent avoir "la volonté de s'adapter & nos conditions de vie

et & nos institutions" (voir & ce sujet : Les grandes lignes de la poli-
tique gouvernementale 1971-75, cité par Boillat, 1978). Est-ce cela

le pluralisme culturel qui met en mouvement des processus de rencontre
et d'interpénétration mutuelle ? N'avons-nous pas plutdt |'impression
qu'un appel au changement est adressé presque exclusivement au grou-
pe migrant tandis que les Suisses, qui ont les "bonnes" conditions de
vie, peuveni se limiter & regarder favorablement les "efforts" d'adapta-
tion de ces groupes moins fortunés ?

S'il est vrai qu'"il est souhaitable, du point de vue humain et
social, que les étrangers puissent devenir des membres & part entigre
de la société suisse, se sentir & |'aise chez nous, sans pour autant
devoir perdre leur identité culturelle originelle" (2); la concrétisation
de cela ne consisterait-elle pas dans une politique allant dans le sens

1. Rapport de la commission chargée de I'‘étude du probléme de la
main d'ceuvre étrangeére, Berne OFIAMT 1964, cité par Boillat,
1978. C'est nous qui soulignons dans le texte.

2. Recommandation de la Commission fédérale consultative pour le
probléme des étrangers (CFE), Nov. 1976.
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d'une réelle participation démocratique des immigrés (en commengant
par une législation qui reconnaisse le droit de vote communal et can-
tonal dans tous les cantons) et par |'abolition des discriminations entre
nationaux et étrangers d'une part, et entre étrangers eux-mémes (l'abo-
lition du statut de saisonnier étant une premigre mesure !) ?

Les prises de position du Conseil Fédéral, les différentes initiatives
et pétitions lancées par les groupes pour la défense des droits des étran-
gers montrent dans les faits qu'il existe une conception et traduction
différente du concept d'intégration sociale et culturelle.

I11. QUELLE CULTURE ?

Nous n'avons pas |'intention de redonner une ou des "définitions"
ou encore moins de tenter une nouvelle synthése de ce "concept" si
souvent invoqué pour défendre des theses parfois contradictoires entre
elles. Et pourtant il nous semble important de rappeler certaines dimen-
sions de la notion qui nous paraissent pertinentes pour notre probléma-
tique.

S'il est vrai que toute culture est liée a I'institution sociale, & la
structure de cette organisation sociale (Malinowski, 1970 par exemple),
ceci peut comporter & la fois un aspect statique (rdle de conservation
et de reproduction sociale) de la culture qui serait tournée essentielle-
ment vers le passé et congue comme héritage & transmettre; et un as-
pect plus dynamique et créatif qui attire I'attention sur le présent
d'abord en vue d'un avenir & construire par les hommes d'aujourd’hui.
Ce double aspect de la culture (passé-futur; conservation-créativité)
peut coexister et s'articuler dans une perspective d'originalité et créa-
tion culturelle. Cette culture "vécue" prendrait alors des formes diffé-
rentes (en s'exprimant par des signes tels que des gestes, habitudes,
expressions orales et/ou écrites, etc.) en fonction des conditions maté-
rielles d'existence d'une part et des conceptions du monde, représenta=
tions et systémes de valeurs des différents groupes d'une société (grou-
pes ethniques mais aussi groupes d'Gge, de sexe et les milieux sociaux
a l'intérieur d'une organisation sociale donnée) (1),

I. Différents travaux montrent la diversité des conceptions de la culture

en fonction de groupes d'appartenance spécifiques : Kaes, R. 1962;
Mollo, S. 1966; Chombart de Lauwe, M.J. 1966; Chombart de
Lauwe, P.H. 1969.
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Et pourtant la notion de culture véhiculée par le discours institu-
tionnel des systémes d'enseignement et services publics de nos sociétés
industrielles avancées ne fait-il pas plutdt appel & une conception
tournée prioritairement vers le passé et dans la bonne tradition huma-
niste ot culture devient synonyme de "Connaissance”, "Formation",
"|nstruction”, “Savoir", "Education" ? "Parce que, malgré tout ce qui
est dit et proclamé, c'est I'homme instruit que I'on vise.beoucoup plus
que I'homme cultivé et quand on parle de I'homme cultivé, ?'esf pres-
que toujours de culture intellectuelle et esthétique qu'il s'agit, donc
de culture 'réservée' " (Jean, 1978). En Suisse les départements com-
pétents en matidre d'éducation ne s'appellent-ils pas justement de
[' "instruction publique" ?

A Gengve, si les nouveaux objectifs de |'école publique (1) sem-
blent ouvrir un espace & |'expression personnelle et & la créativité
("aptitudes intellectuelles, manuelles, physiques et arfisfiques"),' le ter-
me de "culture" nous semble surtout utilisé dans le sens humaniste clas=
sique. Ainsi, un des buts de I'école est celui de "préparer chacun b.
participer & la vie sociale, culturelle, civique, politique et économi-
que du pays, en affermissant le sens des responsabilités, la faculté de
discernement et |'indépendance de jugement" (art. 4,c). Et encore :
“|'école publique complete I'action éducative de la famille en rela-
tion étroite avec elle. Elle peut également solliciter des collaborations
diverses de la part des milieux culturels, économiques, politiques et
sociaux." (art. 5)

Mais I'enfant ne participe-t-il pas déja d'une fagon ou d'une au-
tre & cette vie du pays (dans sa famille, & |'école et par I'intermédiai«
re de celles-ci dans la société) ? Comment tenir compte de ce "vécu
culture!" ? Et surtout, le sens attribué au mot "vie culturelle" n'est-il
pas réductif & ces activités de !'esprit 'se rapportant par exemple & la
musique, la littérature, les arts, etc., activités "réservées" a une élite
de privilégiés ? La vie sociale, civique, politique et économique rele-
verait-elle alors d'une autre sphere ?! De nombreux auteurs ont décrit |a
culture transmise par |'appareil scolaire comme étant une forme par
excellence de |'idéologie dominante. A travers |'acquisition des valeurs

1. Nouvelle teneur selon la loi du 23 juin 1977, d&s le 6 aolt 1977,
Loi - Reglements - Instructions. Enseignement primaire du Département
de I'Instruction publique du Canton de Geneve.
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de cette culture (ses connaissances et ses valeurs), la classe dirigeante
perpétue son existence (Bourdieu et Passeron, 1970; Baudelot et

Establet, 1971) et par les différentes filigres scolaires oriente les enfants
vers les groupes sociaux auxquels ils sont sensés appartenir & I'dge adul-
te (Doise, Meyer, Perret-Clermont, 1976).

En Suisse du moins le processus de "reproduction" sociale semble
effectivement assez bien fonctionner, mais les classes laborieuses ont-
elles completement assimilé leur statut d' "hommes incultes" ? En Roman-
die, le Mouvement Populaire des Familles (MPF) propose une premigre
phase de réflexion et se questionne, entre autres, sur le contenu du
terme "culture" : " (...) Pensons-nous, par exemple, que la culture est
I'apanage des "intellectuels" et que le milieu ouvrier n'est pas cultivé ?
Si sous "culture" nous mettons non seulement les connaissances et le
savoir, mais la totalité des valeurs, des qualités qui font un &tre humain,
peut-on dire qu'un ouvrier ou un paysan en est dépourvu ? Qui a inté-
rét & faire croire qu'il n'y a qu'une seule culture ? (...)" (MPF, 1978,
page 138). Ces questions ne constituent-elles pas déja un embryon de
culture populaire ? S'affimer en tant que groupe social ayant quelque
chose a dire, & exiger, ne constitue-t-il pas en soi une forme de cul-
ture propre & ce groupe ?

Une analyse marxiste de la culture oppose généralement & la "cul-
ture bourgeoise”" une "culture prolétarienne". Dans le contexte politi-
que et social de la plupart des pays industriels avancés et en Suisse
tout particuligrement, il nous semble pertinent de se poser alors la ques-
tion suivante : une "culture prolétarienne" existe-t-elle par le fait
méme qu'existe objectivement une classe ouvrizgre ? Ou bien cette cul-
ture est-elle porteuse des contradictions du milieu ouvrier au point d'en
résulter. compleétement dénaturée et devenir un sous=produit de la_culture
dominante ? .En d'autres termes, un groupe social qui n'a pas ou prou
conscience de sa position en tant que groupe antagoniste ou qui subit
tacitement son statut et sa condition d'existence peut-il &tre réellement
porteur d'une culture originale, de Sa culture ? Nous nous permettons
d'en douter et nous pensons plutdt que dans les pays & faible tradition
de lutte, le jeu idéologique des milieux au pouvoir "attribue" aux
couches sociales laborieuses des attentes, voire des besoins et des
aspirations qui ne sont rien d'autre que des produits bon marché de la
cufture des milieux privilégiés. Seul un groupe social qui se placerait
en position active, conscient d'avoir un rdle historique & jouer et se
situant dans le cadre social comme un interlocuteur valable et décidé
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serait alors créateur de culture propre.

L'exemple du Mouvement Populaire des Familles est significatif et dé-
signe des processus de rupture qui sont loin d'étre inintéressants pour
la réalité suisse.

Nous constatons ainsi que la notion de culture est loin d'étre uni-
voque et constitue un phénomeéne extrémement complexe, qui ne tend
pas & se simplifier lorsque nous croisons, en plus des variables socio-
économiques, d'dge, de sexe, etc., des variables de nationalité. Qu'en
est-il alors de ce qu'il a été convenu d'appeler "culture d'origine"
des groupes migrants en Suisse ?

Surtout les migrants appartenant au groupe socio=économique défavorisé
et qui sont parachutés dans e monde du travail suisse, quel type

d' "identité culturelle" vont-ils se forger ? Porteurs de "quelque" cul-
ture (1) du pays d'origine (culture "standard" ?, "intermédiaire" ?,
"sous-produit de la culture dominante" ?, ou "culture de classe du pays
d'origine" ?), dans un pays d'accueil qui ne semble pas favoriser |'affir-
mation de ces multi-cultures; confrontés aux cultures du pays d'accueil,
de quelle fagon vont-ils déteminer, favoriser ou bloquer la "rencontre
interculturelle" souhaitée notamment par le Conseil de |'Europe ?

Dans ce contexte social et culturel, quel est I'espace & disposition
du corps enseignant & |'intérieur de |'école suisse et dans les cours de
"langue et culture d'origine" des Consulats ?

Ces enseignants, au statut social souvent différent de leurs enseignés
qui, eux, ne font pas partie des classes moyennes, ont-ils vraiment la
possibilité de favoriser (et comment ?) "le maintien des liens des migrants
avec leur culture d'origine" ? On peut souhaiter que "les cultures du
pays d'origine et les cultures des pays d'accueil ne s'opposent pas mais,
au contraire, s'enrichissent mutuellement et collaborent au développe-
ment de sociétés multi-culturelles" (Mariet, 1980); mais comment trans-
former le souhait en réalité ? Sans doute en se donnant les moyens de
tenter ['expérience et en cherchant & observer plus finement par quels
mécanismes psycho-sociaux la rencontre entre cultures échoue, ou pro-
gresse et se réalise,

Une premiere phase d’analyse pourrait alors porter sur la nature des
interactions entre enseignants autochtones et migrants ayant entre autre

1. "Toutes les sociétés ont une culture, aussi simple qu'elle puisse

paraitre, et tous les &tres humains sont cultivés en ce sens qu'ils
participent toujours & quelque culture." (Linton, R., 1944, page 3)
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comme objectif |'"éducation interculturelle" de leurs éleves. Cetie
étape vers des formes spécifiques de pédagogie ne peut qu'étre extré-
mement utile pour détecter une série de mécanismes & |'ceuvre lors de
la rencontre entre groupes nationaux différents. Vouloir observer d'em-
blée la traduction d'un projet de pédagogie interculturelle au niveau
des éleves serait oublier que les enseignants aussi nécessitent d'une
période d'apprentissage de la rencontre avec |'"autre" et ses cultures.

Iv. QUELQUES CARACTERISTIQUES D'UNE
‘ "EQUIPE INTERCULTURELLE" D'ENSEIGNANTS

Ces derniéres années de nombreuses expériences en France et &
Genéve notomment ont mis en évidence les bienfaits et les difficultés
(1) liées & la création et au fonctionnement d' "équipes pédagogiques".
Ces difficultés peuvent donc étre attendues aussi si, de plus, I'équipe
qui se constitue est formée d'enseignants migrants et autochtones ayant :
des statuts professionnels différents (@ Genéve les autochtones dépen-
dent du Département de I'lInstruction Publique et sont chargés d'un pro-
gromme en langue frangaise; les enseignants italiens et espagnols doi-
vent, eux, répondre aux contraintes de leurs consulats respectifs); des
lieux d'exercice de la fonction qui ne sont pas les mémes, des program-
mes scolaires différents, des horaires qui ne coincident pas toujours (les
cours en langue et culture espagnole sont donnés systématiquement en
dehors des horaires scolaires genevois) et sans doute aussi une représen-
tation de la culture et du projet interculturel (ses objectifs, les modali-
tés de réalisation, etc.) qui ne correspondent pas nécessairement.

Tout projet de rencontre doit donc tenir compte aussi de ces fac-
teurs et |'élaboration méme du projet ne peut étre effectuée qu'en
collaboration avec I'équipe qui wa le réaliser sous peine de le déna-
turer. Ainsi par exemple nous considérons impensable qu'une équipe
d'"experts" construise un projet de A & Z et "recrute" de fagon admi-
nistrative les enseignants-fonctionnaires chargés de |'exécuter. Une des

1. "“Ces difficultés sont extérieures & ['équipe (venant de I'adminis-
tration ou réactions de méfiance, d'opposition de certaines person-
nes) mais aussi d'ordre interne et psychologique : nous ne sommes

pas préparés & une vie d'équipe ..." (Institut Coopératif de I'Ecole
Moderne, 1980, page 14)
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premigres précauvtions & prendre, lors d'un projet de "pédagogie inter-
culturelle", nous semble plutot étre la participation volontaire des en-
seignants intéressés. Une démarche de ce type fait alors appel & des
négociations avec les institutions concemnées pour I'obtention de condi-
tions nécessaires & la collaboration puisqu'elle est toujours d'emblée,
dans une certaine mesure, institutionnelle.

A Genéve une premigre expérience (1) de rencontre est née juste-
ment dans une école organisée en "équipe pédagogique" (2). Quelques
enseignantes de |'école suisse, déjd sensibilisées & la reconnaissance et
au respect des différences entre enfants ont accepté d'élaborer, avec
leurs colleégues des cours de langue et culture organisés par les Consu-
lats italien et espagnol, un projet de pédagogie interculturelle et de
constituer ainsi une sous-équipe spécifique & la problématique migrante.
Aprés une année scolaire de collaboration, un bilan intermédiaire est
en cours. L'expérience poursuivra dans le courant de |'année 1980-81
et des conclusions sont encore prématurées. Nous nous pemmettons pour-
tant d'avancer un certain nombre de questions=réflexions qui s'inspirent
de la recherche & laquelle nous avons participé mais qui dépassent le
cadre particulier de la recherche genevoise pour s'interroger plus large~
ment sur la nature des relations qui peuvent exister & I'intérieur d'une
équipe qui se dit "interculturelle".

A la lumigre des constatations effectuées précédemment sur les
enjeux idéologiques et les conceptions diverses de la culture, il nous
semble important de décoder les réactions et prises de positions "indi-
viduelles" des membres d'une équipe interculturelle comme étant non
pas des "traits de caractere" de telle ou telle personne, mais |'expres-
sion également du (des) groupe(s) d'appartenance et/ou de référence de

1. Cuesta de Gorgerat, P., Mazza, L., Quakemack, S.,
Schubauer, M. (& paraftre).

2. Equipe Pédagogique :

"-regroupement d'enseignants ayant un méme projet d'école et dési-~
reux d'assurer une continuité pédagogique pour les éléves de
leurs classes,

-obtention pour les membres d'une équipe d'une demi-journée men-
suelle de travail en commun,
-possibilité d'obtenir un enseignant complémentaire." (NOUS, 1980)
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ces individus (1). Puisque nous pensons qu'il ne suffit pas de désirer
une collaboration pour qu'elle se réalise d'emblée dans un climat de
"solidarité" parfaite, n'est-il pas utile de se questionner une fois en-
core sur la nature des négociations entre les deux groupes (autochtones
et migrants) ?

Dans le cas d'une équipe formée d'enseignants genevois, italiens et
espagnols, les uns et les autres peuvent manifester une grande disponi-
bilité et la volonté de "réaliser quelque chose" ensemble, dans une perspec-
tive interculturelle, i{s se trouvent cependant objectivement inégaux quant
au pouvoir_social_dont ils disposent. Le groupe des enseignants autoch-
tones détient en effet le réle dominant. Ce pouvoir leur est conféré
par I'appartenance & la communauté d'accueil. C'est elle qui dispose
de ['apparei! scolaire auquel s'adresse la majorité des éleéves (suisses et
migrants). D'autre part les enseignants du pays d'accueil peuvent exer-
cer leur fonction sans tenir spécifiquement compte de la problématique
des migrants. |l est fort possible d'ailleurs que |'enseignant autochtone
n'ait aucune raison personnelle de se poser cette question. Son iden-
tité personnelle, sociale et professionnelle n'est pas prioritairement dé-
terminée par la composante "nationalité". La conception de soi, ['image
que l'individu autochtone se crée de lui-méme, les comportements et
les normes qu'il adopte seront vraisemblablement déterminés par d'autres
catégories sociales telles que I'Gge et le sexe; par des positions idéo-
logiques et par des réles parentaux (tel que celui de meére par ex.),
par des intéréts intellectuels et artistiques, etc. Lors d'une expérience
de rencontre interculturelle, I'enseignant du pays d'accueil n'a donc
pas grand-chose & perdre : méme si le projet devait se solder négati-
vement, son identité personnelle et sociale, ainsi que son statut profes-
sionnel, ne se trouveraient pas atteints. L'enjeu pour lui n'est pas & ce
niveau-1& sans doute.

Un autre facteur qui intervient en faveur du groupe d'accueil est
celui de la langue. En effet la relation s'établit presque obligatoirement

1. Le "groupe de référence" peut coincider avec le "groupe d'appar-
tenance". Les groupes de référence sembleraient avoir un rdle
important dans la fagon dont un individu adopte des valeurs, des
normes et des comportements. Grdce & ces groupes chaque personne
dispose de cadres de référence pour évaluer soi-méme.
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dans la langue du pays d'accueil (1). Cette situation qui constitue la
seule fagon d'entrer verbalement en contact, confére & la langue uti-
lisée un pouvoir indiscutable. Mé&me dans les cas ob les partenaires
migrants sont parfaitement bilingues, |'emploi de la langue d'accueil
marque constamment la différence et participe au renforcement du grou-
pe autochtone.

Lors de la constitution de |'équipe interculturelle, le groupe migrant
se trouve ainsi dans une position défavorisée. L'enseignant italien
ou espagnol connait le poids de ['institution scolaire suisse, il s'est par-
fois heurté & la méfiance et au manque d'intérét de certains enseignants
autochtones. Depuis des années il participe aux négociations en matiére
d'éducation entre son pays et le pays d‘accueil; il se bat souvent pour
"exister" en tant que migrant ayant une identité culturelle (des identi-
tés ?) & défendre et une charge pédagogique & assumer.
Appelé & "transmettre" & ses éleves la culture du pays d'origine, va-
t-il se sentir porteur uniquement de la culture scolaire de son pays ? Essaiera-
t=il de proposer cette Culture "privilégiée" lors de la rencontre avec
les collegues du pays d'accueil ? Dans quelle mesure sera-t-il disposé
a laisser entrer ['"autre”, I'""étranger" dans sa culture vécue ? Ne va-
t-il pas essayer de mieux connaitre cet enseignant qui s'intéresse & la
problématique migrante, qui a méme "des idées" & propos d'une péda-
gogie interculturelle et dont les motivations sont ignorées ? L'enjeu de
la rencontre est particulierement important pour le migrant; |'équipe
interculturelle peut constituer un lieu privilégié dans lequel négocier
activement une intégration qui lui soit favorable. Ainsi, conscients de
leur position sociale, tout en forgeant une image positive et valorisante
du groupe national d'appartenance, ils essaieront de contréler la rela-
tion.
Et pourtant nous avons observé que si & un moment donné une situation
conflictuelle se présente, elle n'est pas nécessairement résolue avec
des prises de position hostiles. Surtout dans une premieére phase de
prise de contact, plus qu'une véritable interaction entre partenaires il
est possible d'assister & une sorte de "coprésence" ol chacun attend
que l'autre fasse la premigre démarche, qu'il se présente, qu'il se dé-

1. Clest effectivement trés rare que dans une équipe interculturelle
tout le monde sache s'exprimer dans une des nombreuses langues
des groupes migrants |
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masque : c'est la phase des "jugements modérés" (1).

Cette fagon de négocier "& ['amiable" ne signifie-t-elle pas que les
différents membres des groupes ne désirent pas s'aliéner la "sympathie"
de l'autre et tendent en méme temps & constituer une image positive
réciproque, image qui serait compatible avec les objectifs de collabo-
ration du projet ?

D'aprés les observations effectuées & ce jour dans le cadre de ren-
contres entre enseignants suisses, italiens et espagnols, il nous semble
possible d'affirmer que cette phase d' "apprivoisement" réciproque est
bien plus longue qu'on pourrait |'imaginer. Elle peut méme créer une
certaine désorganisation au niveau du projet et des tdches pratiques &
réaliser. Faut-il dans ce cas qu'un agent de |'extérieur intervienne et
propose une structuration différente & |'équipe ? Qui peut s'octroyer
ce pouvoir ?

Une phase d'équilibre pemettant la création d'une véritable collabo-
ration interculturelle ne serait-elle pas justement caractérisée par la

capacité des enseignants (suisses et migrants) & restructurer eux-mémes
e groupe en s'attribuant des objectifs et des tdches ponctuelles et en
négociant ouvertement les réles de chacun ?

AoGt 1980

1. S'agit-il du processus de nomalisation décrit par Moscovici et

S

visant & éviter les conflits ? "La nommalisation est & comprendre
dans cette perspective comme ‘un mécanisme de négociation ac-
tive conduisant & l'acceptation du plus petit dénominateur commun'.”

(Doise, W., Deschamps, J.C., Mugny, G., 1978, page 83)
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